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Betrachtet man das Aufgabenverständnis, theoretische Entfaltungen und die rezipier-
ten didaktischen Überlegungen, so scheinen die Themen Digitalisierung und Er-
wachsenen- und Weiterbildung noch fremdelnd nebeneinander zu stehen. Fragen
nach der medialen und anregenden Gestaltung von Lehr-Lernsettings beschäftigen
Praxis und Wissenschaft seit Längerem, das Ausmaß der Befassung mit Digitalisie-
rung und den grundlegenden digital-kulturellen Veränderungen der Gesellschaft
erwächst aktuell nicht genuin aus der Disziplin selbst, sondern wird an sie herange-
tragen und durchdringt sie nun in Inhalt, Form, Organisations- und Verwaltungs-
strukturen.
Für die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen hat es Vorläuferdiskurse und Kon-
zepte gegeben, die insbesondere in den 1990er und anfangs der 2000er Jahre unter
verschiedenen Begrifflichkeiten mit dem Thema des Online-Lernens verbunden
waren. Es bestand die Hoffnung, durch die Veränderung der Formen des Lernens
einerseits die Selbstlernfähigkeiten zu verbessern, gar eine neue Lernkultur zu eta-
blieren, und andererseits handelte es sich faktisch um Kostensparmodelle. Weder in
pädagogischer noch in ökonomischer Hinsicht haben sich diese Hoffnungen erfüllt,
denn: Die Gestaltungsanforderungen an netzbasierte Lernumgebungen waren und
sind groß. Je höher die Didaktisierungsanforderungen, desto höher die Kosten (vgl.
Back 2000). Frühere Arbeiten systematisierten bereits Gestaltungsformen und didak-
tische Anforderungen an Online-Seminare (Kerres/Petschenka 2002; Apel/Kraft
2003) und beschrieben Möglichkeiten von Blended-learning-Angeboten. Seither fin-
det eine Beschäftigung mit netzbasiertem Lernen statt, in der Erwachsenen- und
Weiterbildung mit einer gewissen Zurückhaltung und Sorge um die Rolle von Prä-
senzveranstaltungen. Die Hoffnung, dass Online-Lernen die Autonomie der Lernen-
den erhöht, ließ sich nicht belegen, im Gegenteil: Die Lernenden folgen vorgegebe-
nen Lernwegen im netzbasierten Raum und arbeiten Aufgaben ab (Grotlüschen
2003). In Entwicklungs- und Forschungsprojekten, die in Blended-learning-Forma-
ten mit netzbasierten Lernumwelten experimentierten, wurde nicht nur festgestellt,
dass die theoretisch-didaktische Konzipierung und technische Umsetzung aufwen-
dig ist (Forneck 2006), sondern eine dialogische Betreuung der Teilnehmenden not-
wendig ist sowie auch Orientierungswünschen entsprochen werden muss (Forneck
u. a. 2005). Die Begeisterung aufseiten der Teilnehmenden hält sich u. U. trotzdem
in Grenzen. Deutlich wird seither, dass die Weiterentwicklung hin zu Lernarchitek-
turen – auch in ästhetischer Hinsicht – aufwendig ist, insbesondere wenn Lernzu-
gänge ausdifferenziert und Aneignungs- sowie auch Prüfungsformen unter Anspra-
che der verschiedenen Sinne entwickelt werden.
Digitalität bringt nun zusätzlich zu den bereits bekannten Ansätzen des Online-
Lernens neue Gestaltungsmöglichkeiten, die aber auch mit den technischen Op-
tionen der Künstlichen Intelligenz ein hohes Steuerungs- und Kontrollpotenzial in
sich bergen. Hier hat Erwachsenen- und Weiterbildung eine Verantwortung, die
Autonomie des Lernenden ins Zentrum zu stellen. Anthropologische Aspekte, wie
Bildungsmöglichkeiten in Beziehungen, scheinen noch nicht ausreichend im Blick
zu sein. Dies wird etwa an den nach wie vor beklagten hohen Abbrecherquoten, etwa
in MOOCS, deutlich.
Mit der Weiterentwicklung von Blended-learning-Formaten, insgesamt von
Gestaltungsansätzen für digitale Lernumwelten, aktuell ist u. a. besonders die Nut-
zung von Augmented und Virtual Reality von Interesse, kann zwar auf steigende
Nutzerzahlen digitaler Angebote verwiesen werden (BMBF 2019). Es treffen aber ver-
schiedene Entwicklungen aufeinander, die wissenschaftlich mit Fragestellungen zu
bearbeiten sind: Von wem und mit welchen Lerninteressen und mit welchem Lern-
verhalten werden diese Formate freiwillig gewählt? Wo eröffnen sie mehr Kreativität
und Sozialität und wo fehlen schlicht passende Anschlussmöglichkeiten, die nicht
mit technischen Lösungen der Digitalisierung zu realisieren sind? Die öffentliche
Erwachsenenbildung stellt hier eine große Zurückhaltung bei den Adressaten fest.
Unternehmen hingegen verpflichten ihre Belegschaft zu bestimmten Themen, wie
etwa Compliance, Online-Seminare zu belegen und diese auch mit einem Test nach-
zuweisen.
Worin also die Stärken digitaler Lernansätze bestehen, welche erweiterten Bil-
dungsperspektiven dadurch offeriert werden, ist über Forschung detaillierter zu
klären. Es rücken darüber hinaus weitere Interessenlagen in den Blick: Ein digitaler
Bildungsmarkt hat sich entwickelt, es gibt eine unübersichtliche Zahl an z. T. kom-
merziell betriebenen Qualifizierungsplattformen, die u. a. Unternehmen adressieren
(z. B. Masterplan). Aber auch für Hochschulen existieren Ansätze und realisierte
Konzepte digital gestalteter smart Universities (z. B. Maxwhere). So verweisen aktu-
elle Entwicklungen darauf, dass trotz mehrjähriger Erfahrungen mit dem Betreiben
von digitalen Lernplattformen persönliche Daten nicht leicht zu schützen sind (Thiel
2020). Da sich Gesellschaft verändert (Reckwitz 2017; Stalder 2017), die Arbeitsstruk-
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turen und das Lernverhalten sich verändern, ist Erwachsenen- und Weiterbildung
grundsätzlich herausgefordert, Digitalisierung neu auszuloten, konzeptionell und
angebotsstrukturell zu übersetzen und in einen gesellschaftlichen Horizont einzu-
ordnen (siehe auch Rohs 2020).
Aktuell kann aufgrund der Corona-Epidemie von einer sogenannten eruptiven
Veränderung ausgegangen werden. Es ist eine unliebsame Notwendigkeit, zugleich
aber eine Chance, in Zeiten des Beziehungsabbruchs aufgrund von sozialer Distan-
zierung die Verbindung zu den Teilnehmenden zu halten und, noch grundlegender,
die ökonomische Existenz von Einrichtungen und Personal notdürftig zu sichern. So
ist die freie Erwachsenenbildung, die einen breiten Bildungsbegriff vertritt und de-
ren Lernkulturen von den vielfältigen Präsensformen geprägt sind, in besonderer
Weise von den aktuellen Einschränkungen betroffen. Gab es bis dato Stimmen, die
vor allem eine digitale Spaltung der Bevölkerung befürchten, kommen nun Stim-
men hinzu, die eine digitale Spaltung der Weiterbildung befürchten. Es wird gar
nach Profiteuren und Opfern in der digitalen Bildungswirtschaft gefragt (mmb Insti-
tut 2020). Damit bringt die gegenwärtige Situation grundsätzliche Fragestellungen
und auch Begrenzungen zum Vorschein, wie zum Beispiel technische Probleme mit
dem Netzzugang, insbesondere in ländlichen Räumen. Hinzu kommen technische
Probleme mit Videokonferenzen aus einer Reihe von Gründen, die mit den Plattfor-
men zu tun haben, aber auch mit dem Know-how der Teilnehmenden. Problema-
tisch erscheint auch die mit digitalen Veranstaltungen verbundene „Interaktion un-
ter Abwesenden“. Die fehlende Anwesenheit von Lehrenden und Lernenden bringt
Herausforderungen für die Kommunikation und Interaktion in Lehr- und Lernsitua-
tionen mit sich. Dies beginnt bei der Ansprache der Teilnehmenden, der teilnehmer-
orientierten und inhaltlichen Gestaltung digitaler Lernangebote und reicht bis zur
Gestaltung beziehungsorientierter Kommunikationsformen. Gerade für Letzteres
wussten wir schon und es zeigt sich noch intensiver: Digitale Kommunikation ist
teilweise anstrengender, missverständnisreicher und aufwendiger (Gollmer 2020).
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die gegenwärtigen Entwicklungen
dazu beitragen, in eine „Kultur der Digitalität“, wie sie Stalder (2017) beschreibt, hi-
neinkatapultiert zu werden. Herausforderungen entstehen dabei in allen Bildungs-
bereichen, wie sich in der Debatte um Homeschooling und Fernunterricht, in der
Diskussion der digitalen Lehre in der Hochschule und im Diskurs über die digitale
Gestaltung der Erwachsenen- und Weiterbildung zeigt.
Zum Zeitpunkt der Konzeption zu diesem Heft waren diese Fragen und He-
rausforderungen noch nicht absehbar. Absehbar war aber bereits, wie oben beschrie-
ben, dass die Kultur der Digitalität (ebd.) unseren Alltag bereits durchdringt, und
zwar in allen Lebensbereichen und Lebenszusammenhängen, sowohl beruflich als
auch privat.
Mit dem Heft sollte der Versuch unternommen werden, relevante Aspekte von
Digitalisierungsprozessen in der Erwachsenen- und Weiterbildung exemplarisch zu
beleuchten. Auch wenn im Kontext bildungspolitischer Förderungsstrategien, wie
zur „Digitalisierung im Bildungsbereich“, bereits Anstrengungen zur Erforschung
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und Entwicklung von Digitalisierungsprozessen unternommen werden, sind die
Forschungsbedarfe in der Erwachsenen- und Weiterbildung weitreichend. Wir ha-
ben noch zu wenig Wissen über die Institutionen, die professionellen Handlungsfel-
der, das Entwickeln und Nutzen digitaler Lernelemente und ganz grundsätzlich über
das Lern- und Bildungsverhalten der Erwachsenen. Diese Themen sind grundstän-
dig als solche zu betrachten und auch in Bezug auf die gesellschaftlichen Entwick-
lungen, die zunehmend auch mit ethischen Fragestellungen zu verbinden sind, etwa
in den Bereichen digitale Arbeitsstrukturen und Produktionsweisen, Gesundheit
und Umwelt. Mit den Beiträgen dieses Heftes wird vor diesem Hintergrund darauf
abgezielt, ausgehend von einer gesellschaftlichen Perspektive auf die Digitalisierung
in der Erwachsenen- und Weiterbildung, einen Blick auf Digitalisierungsprozesse in
Organisationen der Erwachsenen- und Weiterbildung sowie der betrieblichen Bil-
dung ebenso zu werfen wie auf veränderte Situationen für Lernende durch digitale
Formate der Beratung oder von Learning Apps. So trägt das Heft dazu bei, den Zu-
sammenhang von Digitalisierung und Erwachsenen- und Weiterbildung grund-
legender zu diskutieren sowie erste empirische Ergebnisse und Fragestellungen lau-
fender Forschungsprojekte vorzustellen. Damit soll deutlich gemacht werden, dass
es sowohl weiterer professioneller Auseinandersetzungen bedarf als auch ganz kon-
kreter Professionalisierungsperspektiven. Hier befindet sich die Erwachsenen- und
Weiterbildung noch am Anfang, sie hat sich aber auf den Weg gemacht, sich damit
grundlegend analytisch und entwickelnd auseinanderzusetzen.
Das Heft ist so aufgebaut, dass es sich sowohl grundlegend mit dem Thema Di-
gitalisierung und Erwachsenen- und Weiterbildung mit Verweis auf die relevanten
Handlungsfelder befasst, konkrete ausgewählte Handlungsfelder wie Programm-
und Angebotsentwicklung sowie Beratung in den Blick nimmt, als auch grund-
legende Wandlungen im Bildungsverhalten aufgrund neuerer Technologien. Es
schließt mit einem Einblick in Best-practice-Beispiele zur Entwicklung und Gestal-
tung digitaler Lernformate bzw. digitaler Plattformen.
Im ersten Beitrag führen Michael Kerres und Katja Buntins grundlegend in das
Thema Erwachsenen- und Weiterbildung und Digitalisierung ein und beziehen die-
ses auf Weiterbildungsorganisationen. Ausgehend von digitalen Lehr-Lernszenarien
bedeutet digitale Transformation, dass alle Handlungsebenen bezüglich Digitalisie-
rung betrachtet werden müssen, d. h. die Organisation, die Programm- und Ange-
botsgestaltung sowie Politik und Strategie. Eine digitale Transformation umfasst
dann auch digitale Lösungen für Kompetenzerfassung und Matching mit Angeboten
sowie bildungstheoretische Fundierung.
Regina Egetenmeyer, Reinhard Lechner, Nina Treusch und Silke Grafe präsen-
tieren im zweiten Beitrag die Konzeptualisierung sowie erste Ergebnisse ihres For-
schungsprojektes über Gelingensbedingungen von Digitalisierung und Mediatisie-
rung in der Erwachsenen- und Weiterbildung. Es werden die Perspektiven ausge-
wählter Dachverbände und Weiterbildungseinrichtungen präsentiert. Deutlich wird,
dass die Verankerung von Digitalisierung in den Bildungsaufträgen der Institutio-
nen, dass Fortbildungen für das Personal sowie die Bereitstellung digitaler Lehr-
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elemente wichtige Gelingensbedingungen darstellen. Dies verweist auf den Stellen-
wert der Verankerung von Digitalisierung auf den verschiedenen Handlungsebenen.
Im dritten Beitrag widmen sich Julia Franz und Camilla Wehnert digitalen
Lernumwelten in produzierenden Betrieben. Im Beitrag wird davon ausgegangen,
dass sich im Kontext der Entwicklung einer Industrie 4.0 betriebliche Lernumwelten
verändern werden. Vor diesem Hintergrund wird der Versuch unternommen, an-
hand einer ausgewählten Systematisierung des aktuellen Forschungsstandes diese
Veränderungen in produzierenden Betrieben zu erfassen und relevante Forschungs-
desiderate für die Erwachsenen- und Weiterbildung herauszuarbeiten sowie einen
Ausblick auf ein interdisziplinäres Forschungsprojekt zu geben, das das Potenzial
beinhaltet, auf einige der skizzierten Forschungsdesiderate zu reagieren.
Der vierte Beitrag von Steffi Robak befasst sich theoretisch und empirisch mit
der Platzierung von Digitalisierung für Programmplanung und Angebotsentwick-
lung sowie den notwendigen erwachsenenpädagogischen Wissenserweiterungen.
Dabei erfolgt der Betrachtungshorizont im Rahmen einer Kultur der Digitalität, die
digitalen Transformationen werden darin verortet. Es lassen sich einerseits Wissens-
erweiterungen auf der Makro- und Mesoebene von Programmplanungshandeln iden-
tifizieren, und andererseits zeigen Ergebnisse aus Forschungsprojekten, dass die
Entwicklung digitaler Konzeptionen weitere Ausdifferenzierungen im Übergang zu
(mikro)didaktischen Strukturierungen von Angeboten benötigt.
Tim Stanik und Cornelia Maier-Gutheil reflektieren im fünften Beitrag die Ein-
flüsse der Digitalisierung auf Beratungen im Feld Beschäftigung und Weiterbildung.
Hierzu nutzen sie das systemische Kontextmodell arbeitsweltbezogener Beratung als
Heuristik, um Implikationen der digitalen Transformation auf der Ebene der Gesell-
schaft, der organisationalen Anbieter als Kontexte und der Kommunikationsprozesse
als zentrale Handlungsform der Beratung zu skizzieren und zu diskutierten. Darauf
aufbauend werden erste Überlegungen für die Professionalisierung und die For-
schung von Online-Beratungsangeboten in der Weiterbildung angestellt.
Mit dem sechsten Beitrag von Denise Klinge werden „lehrende Algorithmen“
fokussiert, indem kommerzielle Apps, die bereits vielfältig im Alltag genutzt werden,
in den Blick genommen werden. Diese Apps – die beispielsweise im Bereich Fremd-
spracherwerb weit verbreitet sind – versprechen teilweise umfassende selbstgesteu-
erte Lernmöglichkeiten und werden in der Erwachsenenbildung als informelles
mobiles Lernen gefasst. Im Beitrag wird argumentiert, dass diese Apps nicht päda-
gogisch neutral sind, sondern Lernprozesse durch ein algorithmisches Programm
und visuelle Gestaltungen der Oberfläche rahmen und implizit anleiten. Die vorge-
stellten Ergebnisse einer App-Analyse zeigen, dass sich diesbezüglich ein eigenes pä-
dagogisches Zeigen in den Apps rekonstruieren lässt.
Im Anschluss an die Forschungsbeiträge wird durch „Best-practice-Beispiele“
der Digitalisierung der Erwachsenen- und Weiterbildung ein Einblick in vorhandene
digitale Formate gegeben, die sich hinsichtlich der Inhalte und Adressaten ebenso
unterscheiden wie hinsichtlich der Strukturen und Möglichkeiten der digitalen Lern-
formen, der Partizipationsmöglichkeiten und ihrer strukturellen Nachhaltigkeit. Ver-
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treten ist das netz.org-Portal, das eine hohe öffentliche Breitenansprache realisiert,
die vhs-cloud, welche, wie auch die „wissensrouten“ in Hessen, trägerspezifisch ent-
wickelt wurde und aktuell stark in Anspruch genommen wird. Die Angebote wb-web
und EBmooc zielen auf die Professionalisierung des Personals der EB/WB, die Platt-
form OpenDigiMedia richtet sich mit dem Inhalt Digitalisierung in digitaler Form
an die KMUs, kooperiert dabei zugleich mit den Einrichtungen der EB/WB und
unterstützt dadurch zugleich deren Professionalisierung. Mit dem Mittelstand
4.0-Kompetenzzentrum Hannover wird ein interdisziplinäres und groß angelegtes
Projekt der Qualifizierung in Digitalisierung für KMUs vorgestellt, das als Angebot
wissenschaftlicher Weiterbildung Innovation und Weiterbildung für wirtschaftliche
Strukturentwicklung verbindet.
Die Beiträge aus Wissenschaft und Praxis geben spezifische Einblicke zu aktuel-
len Entwicklungen zur Digitalisierung in der Erwachsenen- und Weiterbildung, an
denen zu sehen ist, dass innovative Überlegungen Anschlüsse an vorliegende Erfah-
rungen, technisches und vor allem pädagogisches Know-how herstellen.
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Zusammenfassung
Die Digitalisierung hat sich zu einem zentralen Thema der Erwachsenenbildung
entwickelt. Es werden digitale Infrastrukturen an Weiterbildungseinrichtungen auf-
gebaut, digitale Plattformen und Werkzeuge eingeführt und Dozierende geschult.
Erste Erhebungen zur Nutzung digitaler Medien belegen, dass die Digitalisierung in
der Praxis „angekommen“ ist. Dabei wird auch deutlich, dass sich Digitalisierung
auf alle Handlungsebenen bezieht und Angebotsgestaltung, Programmplanung und
die Organisation von Erwachsenenbildung umfasst. Die Rede von einer „digitalen
Transformation“ verweist darauf, dass Erwachsenenbildung sich im Internet neu fin-
det und gesellschaftlich auszuhandeln ist: Sie bedarf einer politischen Positionie-
rung zwischen den Polen von Bildung als öffentlichem Gut und Bildung als Ware.
Stichwörter: Digitalisierung, Digitale Bildung, Digitale Transformation, Digitaler
Wandel, Soziale Plattformen
Abstract
Digitalization has become a central theme in adult education. Digital infrastructures
are being established at adult education institutions, digital platforms and tools are
being introduced and lecturers are trained. Initial surveys on the use of digital media
show that digitalization has "arrived" at the institutions. It becomes clear that digital-
ization relates to all levels of adult education encompassing the design of provision,
programme planning and the organization of adult education. In this context, "digital
transformation" means that adult education on the Internet is finding itself anew
and the route to this renewal has to be socially negotiated: It requires a political posi-
tioning between the poles of “education as a public good” and “education as a com-
modity”.
Keywords: Digitalization, Digital Education, Digital Transformation, Digital Change,
Social Platforms
Digitalisierung in der Erwachsenenbildung
1 Einleitung
Die Digitalisierung hat sich zu einem zentralen Thema der Erwachsenenbildung
entwickelt. Es werden digitale Infrastrukturen an Weiterbildungseinrichtungen auf-
gebaut, digitale Plattformen und Werkzeuge eingeführt und Dozierende geschult.
Wie lässt sich dabei der Status der Digitalisierung feststellen? Wie digital ist die Er-
wachsenenbildung bereits und wohin soll es gehen? Dass beide Fragen, nach dem
Status und nach den Perspektiven, auf grundsätzliche Positionen in der Diskussion
über Erwachsenenbildung verweisen, will der folgende Beitrag aufzeigen.
2 Status quo
Wie lässt sich der Status der „Digitalisierung in der Erwachsenenbildung“ erfassen?
Untersucht werden könnten die Ausstattung einer Einrichtung oder die Intensität
der Nutzung einer Lernplattform. Lange Zeit wurde dieser Ansatz verfolgt, um den
IT-Einsatz etwa an Schulen zu untersuchen (Weinreich & Schulz-Zander 2000).
Zwar sind bestimmte technische Voraussetzungen für das mediengestützte Lernen
erforderlich, doch sagt ihre Verfügbarkeit wenig über die tatsächliche Nutzung und
Qualitäten der Nutzung aus (vgl. Michael Kerres et al. 2012). Aus diesem Grund wer-
den diese Erhebungen, etwa in der internationalen ICLS-Studie (Bos et al. 2014),
(eher) nicht mehr verfolgt.
Die einfache Erfassung einer technischen Ausstattung in Bildungseinrichtun-
gen bietet wenig Erkenntnisse über den Status der Digitalisierung in der Erwachse-
nenbildung. Doch es kommt ein weiteres, grundsätzlicheres Problem hinzu. Wenn
im Zuge der aktuellen Diskussion über Digitalisierung neue Kursinhalte und neue
Kursformate erprobt werden, dann erweitern sie bestehende Programme: Auf den
ersten Blick scheint es, als träten sie zu bisherigen Angeboten additiv hinzu. Digitali-
sierung kann aber grundsätzlicher eingeordnet werden als eine Entwicklung, die die
Gesellschaft und ihre Funktionssysteme durchdringt. Mediensoziologischen Überle-
gungen folgend bezieht sich Digitalisierung nicht auf eine zusätzliche Herausforde-
rung, sie verbirgt sich vielmehr in gesellschaftlichen Funktionssystemen und ihren
Handlungspraktiken. In der Netzwerkgesellschaft sehen wir zunächst die globale
Kommunikation und wie sie Menschen weltweit verbindet. Möglich wird dies durch
die digitale Technik, die – nach Castells (2011) – nicht mehr nur ein Werkzeug dar-
stellt, das die Menschen beherrschen, sondern sie wird selbst zum Akteur: Sie
schreibt, vielfach unsichtbar, in der Kommunikation mit und erzeugt einen Kontroll-
überschuss, mit dem die „nächste Gesellschaft“ umgehen muss (Baecker, 2018).
Lässt sich dann überhaupt noch eine Grenze zwischen digitaler oder nicht-digi-
taler Bildung ziehen? Ist es sinnvoll, von „digitalen Kursangeboten“ zu sprechen?
Wäre es dazu hinreichend, dass Tagungsunterlagen per E-Mail verschickt werden
oder eine Internet-Adresse bekannt gegeben wird und Teilnehmende auf einer Web-
seite recherchieren oder eine WhatsApp-Gruppe bilden? Die Beispiele zeigen, wie
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sehr sich die digitale Technik in ganz alltägliche Handlungsroutinen eingeschrieben
hat, ohne dass wir diese noch als eine spezifisch „digitale“ Prozedur erleben, die sich
von dem eigentlichen Handlungsvollzug isolieren ließe: Das Digitale hat sich längst
in unsere Handlungspraktiken eingebettet.
Wie könnte aber ein praktikabler Weg aussehen, um aktuelle Entwicklungen in
der Nutzung digitaler Medien in der Erwachsenenbildung und ihrer Veränderung zu
erfassen? Statt Geräte und digitale Werkzeuge zu erfassen, wäre zu untersuchen, in
welchen Handlungen das Digitale in der in-/non-formalen Bildung sichtbar und in
welcher didaktischen Funktion das Medium verwendet wird. Hiermit wird die Bedeu-
tung des Digitalen in Handlungen der Akteure fokussiert und nicht mehr die Inzi-
denz: Statt zu fragen, wie viel Zeit eine Person „im Internet verbringt“, wäre zu un-
tersuchen, was sie im Internet tut, wie sie dies erlebt und was dies mit ihr macht.
Für die Befragung im Rahmen des Adult Education Survey des Bundesministe-
riums für Bildung und Forschung (BMBF) in Deutschland wurde ein Instrument
entwickelt, das auf dieser Überlegung beruht und im Rahmen einer repräsentativen
Haushaltsbefragung eingesetzt wurde. Ausgehend von Kerres (2000) kann jede Lehr-
situation beschrieben werden als Kombination einer Informations- und Kommuni-
kationskomponente: In der face-to-face Unterrichtssituation sind die Präsentation
von Inhalten – auch über Medien, wie den Tafelanschrieb oder die Beamerprojektion
– und (bidirektionale) Kommunikation mit Lernenden unmittelbar verknüpft. Die
Einführung von Medien ermöglicht eine Trennung der Informations- und Kommu-
nikationskomponente und damit entstehen neue Szenarien des zeit- und ortsunab-
hängigen Lernens. Dieser Überlegung folgend, kann untersucht werden, inwiefern
das Internet in Weiterbildungsaktivitäten mehr oder weniger intensiv genutzt wird
entweder a) für die Informations- oder Kommunikationskomponente oder b) um
Lernprozesse zeit- und ortsunabhängig zu organisieren:
Im Bereich der formalen Bildung ist knapp ein Drittel (31 %) und im Bereich der non-
formalen Weiterbildung knapp ein Fünftel der Aktivitäten (20 %) zumindest teilweise im
Online-Format konzipiert. Bezogen auf die formalen Bildungsaktivitäten sind gut vier
Fünftel (84 %) als Bildungsaktivitäten mit digitalen Medien einzuordnen. Unter den non-
formalen Weiterbildungsaktivitäten liegt dieser Wert mit knapp zwei Fünfteln (38 %)
deutlich niedriger. Bezogen auf alle Bildungsaktivitäten – seien sie formaler oder non-
formaler Art – werden mit 43 Prozent gut zwei Fünftel den Bildungsaktivitäten mit digi-
talen Medien zugeordnet. (BMBF 2018, 67)1
Die Auswertungen belegen, dass die Digitalisierung in der Erwachsenenbildung an-
gekommen ist und in der Praxis ein vermutlich größeres Gewicht hat, als vielfach an-
genommen wird. Zugleich zeichnen sich Unterschiede ab, etwa zwischen formalen
und non-formalen Angeboten, zwischen Stadt und Land, Männern und Frauen etc.
Betrachtet man alle Bildungsaktivitäten (N = 4.726), dann finden 4 % der Angebote
rein online im Internet, 2 % überwiegend im Internet, 15 % überwiegend in einer
Veranstaltung vor Ort und 78 % vollständig vor Ort statt. In 30 % der Bildungsaktivi-
1 https://www.bmbf.de/upload_filestore/pub/Weiterbildungsverhalten_in_Deutschland_2018.pdf 15.02.2020
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täten wurde das Internet eher häufig oder sehr häufig genutzt, um Materialien zum
Lernen bereitzustellen (Informationskomponente). In 18 % der Bildungsaktivitäten
wurde das Internet eher häufig oder sehr häufig genutzt, um sich mit anderen aus-
zutauschen (Kommunikationskomponente).2
3 Digitale Transformation in der Erwachsenenbildung
Mit der zunehmenden Verbreitung der digitalen Medien im Alltag werden diese
auch in der Erwachsenenbildung und dem lebenslangen Lernen genutzt. Menschen
nutzen das Internet, um spontane Informationsbedürfnisse zu befriedigen und Wis-
sensdefizite zu beheben. In der organisierten Erwachsenenbildung sind einzelne
Dozierende oftmals als Pioniere unterwegs: Sie erproben, ob und wie sie digitale
Werkzeuge in ihren Kursen einsetzen können. Sie erkennen, welche neuen Möglich-
keiten bestehen, Lernprozesse mit digitalen Medien zu unterstützen: zur besseren
Veranschaulichung, zur Intensivierung von Lernprozessen oder zum sozialen Aus-
tausch ebenso wie zur Flexibilisierung der Lernorte und -zeiten. Aus verschiedenen
Projekten liegen Erfahrungen über die Gelingensbedingungen und Herausforderun-
gen solcher Szenarien vor (vgl. Scharnberg et al. 2017, s. a. das Themenheft von
Schmidt-Hertha & Rohs 2018).
Diese Aktivitäten sind wichtig für den Entwicklungsprozess, doch im Folgenden
soll mit Blick auf die institutionalisierte Erwachsenenbildung skizziert werden, dass
neben der Gestaltung des Lernangebotes auch alle weiteren Handlungsebenen zu
betrachten sind. Der – häufig strapazierte – Begriff der „digitalen Transformation“
beinhaltet einen systemischen Blick auf Veränderung, der sich nicht auf Einzelmaß-
nahmen, wie die Einführung einer Plattform, die Schulung von Dozierenden oder
neue Kursthemen reduzieren lässt (s. a. von Hippel & Freide 2018). In dem 2019 ver-
abschiedeten „Manifest zur digitalen Transformation von Volkshochschulen“ des
Deutschen Volkshochschulverbandes heißt es: „Geht es bei der Automatisierung da-
rum, Bewährtes aus der analogen Welt auf elektronischem Wege besser zu machen,
so wird im Zuge einer umfassenden Digitalisierung Neues auf andere Art und Weise
organisiert.“3
Die folgende Übersicht skizziert Handlungsebenen einer digitalen Transforma-
tion der Erwachsenenbildung, die ineinandergreifen:
2 Eigene Auswertungen
3 https://www.volkshochschule.de/verbandswelt/Digistalisierungsstrategie/manifest-digitale-transformation-von-vhs.php
[abgerufen 01.03.2020]
14 Erwachsenenbildung in der digitalen Welt: Handlungsebenen der digitalen Transformation
Handlungsebenen der Digitalisierung in der ErwachsenenbildungTabelle 1:
Ebene Implikationen der Digitalisierung für …
Angebotsgestaltung Didaktische Settings: Darbietung von Information, Gestaltung von Kommunika-
tion mit Medien (Informations- und Interaktionsqualität)
Gestaltung der Lernorganisation: räumlich, örtlich, sozial
Funktion der Medien: Unterstützung des Lehrens, des Verstehens, der Übung etc.
Bildungsorganisation Aufbau neuer Produkte und Dienstleistungen (Beratung, Anerkennung,
Evaluation, Prüfung etc.) – Anpassung von Aufbau- und Ablauforganisation –
Wertschöpfung der Bildungsarbeit in Organisationen – Nachhaltigkeit
Schaffung technischer Rahmenbedingungen, Datenschutz etc.
Personal- und Organisationsentwicklung
Programmplanung Neue Kursinhalte und -formate, Zielgruppen und Kooperationen
(Kurse vs. Bildungsplattformen und Bildungsressourcen)
Politik und Strategie Positionierung zwischen "open education" als öffentliches Gut vs. Bildung
als Ware
4 Implikationen für die Bildungsorganisation
Die Digitalisierung gewinnt nicht nur innerhalb eines Kursangebotes an Bedeutung,
sondern sie umfasst den gesamten Bildungsprozess, also auch Elemente, die einer
Bildungsmaßnahme vor- und nachgelagert sind: der Kursplanung und -vermark-
tung, der Beratung, Anmeldung und Verwaltung der Teilnehmenden, der Anerken-
nung, Evaluation, Prüfung und Zertifizierung von Kompetenzen (vgl. Kerres 2016).
Diese Funktionen werden in ihrer Bedeutung für die Bildungsarbeit häufig unter-
schätzt. Dabei deuten sich gerade hier weitreichende Implikationen für die gesamte
Erwachsenenbildung an.
Bereits heute werden Kurse auf Webseiten beworben. Zunehmend können An-
gebote online gebucht und bezahlt werden. An Bedeutung gewinnen Online-Bera-
tung und Online-Assessments, über die Interessierte sich selbst testen können und
zu möglichen Belegungen beraten werden. In der Studienberatung greifen com-
puterbasierte Systeme auf umfangreiche Datenbanken zu, in denen die mehr als
20.000 Studiengänge an deutschen Hochschulen hinterlegt sind und mit Interes-
sens- und Fähigkeitsprofilen von Interessierten abgeglichen werden können (vgl.
Thiele & Kauffeld 2019). In der Erwachsenenbildung sind etwa Einstufungstests für
Sprachkurse im Internet relevant, die das Vorwissen einordnen. Avatare, Roboter,
natürlichsprachige Interfaces und Nutzermodellierungen sind Forschungsthemen,
die in Beratungskontexten untersucht und vermutlich auch in der Erwachsenenbil-
dung Einsatz finden werden, insbesondere da Interessierte solche Rückmeldungen
zunehmend ad hoc erfahren wollen (Cheng et al. 2018, Witt et al. 2016). Auch die An-
erkennung von Kompetenzen, die etwa außerhalb formaler (zertifizierender) Bil-
dungsgänge erworben worden sind, oder der (geprüfte) Übertrag von Kompetenzen
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zwischen Einrichtungen gewinnen an Relevanz. Hier werden Ansätze wie Microcre-
dentials, Open Badges oder Bitcoin diskutiert, die im Internet erbrachte Leistungs-
nachweise anzeigen und sichern (Lizcano et al. 2019, Muñoz et al. 2013).
Computer werden bei Prüfungen eingesetzt, um standardisierte Tests effizient
abzuwickeln, aber auch, weil sich bestimmte Prüfungsszenarien, etwa für handlungs-
orientierte Assessments, gut abbilden lassen. Für kaufmännische Prüfungen stehen
zum Beispiel komplexe Simulationen von Unternehmensprozessen zur Verfügung,
in denen betriebswirtschaftliche Entscheidungen zu treffen sind. Die Objektivität,
Reliabilität und Validität dieser Verfahren ist nachgewiesen und traditionellen Prü-
fungen zunehmend überlegen (vgl. Deutscher & Winther 2019). Das computer-
basierte Prüfen und Zertifizieren von Kompetenzen gewinnt an Bedeutung und wird
zunehmend auch unabhängig von einem Lehrbetrieb in Prüfzentren organisiert.
Prüfungen für die herstellerspezifischen IT-Zertifikate, wie sie von Hard- und Soft-
warefirmen ausgegeben werden, werden bereits vollständig computerbasiert von
entsprechenden Prüfeinrichtungen betrieben. Mit digitalen Assessments, die auf
fallbasierte Prüfungsaufgaben mit interaktiven Videos setzen, die sich aus großen
Datenbanken mit definierten Schwierigkeiten speisen, sind weitere Entwicklungen
zu erwarten.
Computer finden bereits Einsatz bei der Befragung von Teilnehmenden und der
Evaluation von Veranstaltungen, bei denen sich Online-Befragungen als praktikabel
erweisen. Bildungscontrolling und Bildungsmanagement sind ohne digitale Auswer-
tungen kaum denkbar. Durch das Zusammenführen von Daten können Auswertun-
gen vorgenommen werden, die bei der Entwicklung des Programms einer Einrich-
tung helfen. Auch zur Bindung der Teilnehmenden nach Abschluss von Kursen trägt
die Online-Kommunikation bei. In der Zusammenarbeit mit Unternehmen stellen
sich schließlich Fragen, welche Kompetenznachweise in der Bildungshistorie der
Person entstehen und wie diese in Skill-Datenbanken, Talent Management- und Per-
sonalinformationssysteme der Unternehmen übertragen werden können.
Diese hier angedeuteten Entwicklungen beziehen sich auf Veränderungen, die
nicht nur die technische Ausstattung im Lehrbetrieb betreffen, sondern auch digitale
Plattformen, Services und Produkte. Einzelne – auch große – Einrichtungen der Er-
wachsenenbildung werden dabei kaum in der Lage sein, diese Infrastrukturen und
Lösungen für sich aufzubauen. Bei den skizzierten Anwendungen für die Online-
Beratung, -Assessment und -Prüfung wird auf Produkte von – kommerziellen – An-
bietern zurückzugreifen sein, oder entsprechende Lösungen werden in engeren
Kooperationen gemeinsam entwickelt.
Die Ebene der Bildungsorganisation bezieht sich schließlich auch auf die Perso-
nal- und Organisationsentwicklung: Die hier skizzierten Entwicklungen sind insbe-
sondere mit den hauptamtlichen pädagogischen Mitarbeitenden und Fachbereichs-
leitungen gemeinsam zu erarbeiten. Es geht nicht nur um die Schulung von
Mitarbeitenden zu einer Software, sondern um die Entwicklung einer Einrichtung in
einem viel grundlegenderen Sinne – als Auseinandersetzung mit den Herausforde-
rungen einer digitalen Epoche (vgl. Rohs et al. 2017).
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5 Implikationen für die Programmplanung
Die Digitalisierung stellt Fragen an die Programmatik der Erwachsenenbildung:
Welche neuen Themen und Inhalte sind aufzugreifen? Wie können neue Kompe-
tenzanforderungen in bestehende Formate eingebracht werden? Gibt es andere An-
gebotsformate, die – auch auf dem Hintergrund veränderter Lern- und Rezeptions-
gewohnheiten – anzugehen sind?
Zunächst entwickelten sich Online-Kurse, die im Grunde das bekannte Produkt
eines traditionellen Kurses mithilfe des Internets anbieten. Dieses Format ist heute
weltweit in vielen Bereichen, insbesondere in der betrieblichen Bildung und im
Hochschulsektor, etabliert, wenngleich es große Unterschiede zwischen Ländern in
dem Anteil gibt, in dem diese Formate nachgefragt werden. Das digitale Format
kann dabei Kostenvorteile geltend machen, wenn das didaktische und organisatori-
sche Konzept stimmig ist. Auf Grundlage umfangreicher Forschungs- und Entwick-
lungsarbeiten bestehen Erfahrungen, unter welchen Bedingungen sich welche Va-
rianten wann vorteilhaft einsetzen lassen (Kerres 2018). Insofern erscheint die
Vermarktung entsprechender (kostenpflichtiger) Angebote durchaus Erfolg verspre-
chend. Die weltweite Vermarktung dieser Produkte stößt allerdings an Grenzen: Bil-
dung ist oftmals mehr kulturell gebunden als angenommen. Selbst der Statistikkurs
aus Stanford, gespickt mit Beispielen aus dem Baseball, kommt in Europa weniger
gut an. Die Nützlichkeit resp. Konvertierbarkeit der Zertifikate solcher Online-Kurse
bleibt für viele unsicher.
Einen Schritt weiter gingen Anbietende am Ende des 20. Jahrhunderts, die gut
ausgearbeitete Online-Kurse weltweit kostenfrei zur Verfügung stellten. Manche On-
line-Kurse konnten in wenigen Wochen mehrere tausende Teilnehmende gewinnen.
Solche „Massive Open Online Courses (MOOCs)“ beinhalten zumeist Selbstlern-
kurse, bei denen die Lernenden durch automatisierte Lernkontrollen eine Rückmel-
dung erhalten. Hochschulen verstehen diese Angebote zunehmend auch als ein
Marketing-Instrument, um weltweite Aufmerksamkeit und Kunden für ihre kosten-
pflichtigen Bildungsangebote zu gewinnen (Zawacki-Richter et al., 2018).
Doch liegt die Zukunft der Digitalisierung überhaupt in der Abbildung eines
traditionellen Kurses im Internet? Als Alternative zur Kursförmigkeit bieten sich Bil-
dungsplattformen an, in denen (offene) Bildungsressourcen zum Selbstlernen be-
reitstehen, die zeit- und ortsunabhängig jederzeit abgerufen werden können. Die
Lernenden nutzen immer häufiger kleine Angebote, die sie zeitnah („jetzt“) belegen
können, und das Internet bietet viele Orte, an denen ein solches Lernen – auch ohne
institutionelle Einbindung – jederzeit möglich ist. Menschen rufen, etwa auf You-
tube, kurze Videos ab – als Lernressourcen für autodidaktisches Lernen. Zugleich
wächst die Bedeutung sozialer Netzwerke, über die etwa politische Meinungsbildung
stattfindet, aber auch peer-to-peer Lernen im informellen Austausch von Mitwirken-
den, bei dem Menschen ihr Wissen und ihre Erfahrungen mit anderen teilen (Luo
et al., 2020). Auf diese Weise hat das Internet das lifelong learning wesentlich verän-
dert: Die Verfügbarkeit von Information und der Umgang mit Wissen finden heute
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unter anderen Bedingungen statt. Das informelle Lernen in diesen Räumen hat
an Bedeutung gewonnen und fordert die institutionalisierte Erwachsenenbildung
heraus.
Medienplattformen, wie Youtube, bieten umfangreiche Materialien, sie unter-
stützen aber den Lern- und Aneignungsprozess nicht systematisch. Eine Bildungs-
plattform würde eigene Materialien oder Materialien, die auf solchen Medienplatt-
formen bereitstehen, nutzen, um sie in ein didaktisch arrangiertes Lernangebot ein-
zubinden. Didaktische Designer und Designerinnen werden hier zu Kuratoren und
Kuratorinnen, die Materialien entlang bestimmter Lehrziele sequenzieren, bearbei-
ten und montieren. Sie betreuen Online-Foren, in denen sich Lernende peer-to-peer
austauschen, und sie organisieren Online-Events („Themenwochen“), bei denen z. B.
Expertinnen und Experten Beiträge präsentieren und befragt werden. Dabei können
in Kooperation mit lokalen Weiterbildungsanbietern und -anbieterinnen vor Ort
auch hybride Formate organisiert werden, um zum Beispiel Treffen von Teilneh-
menden vor Ort zu realisieren.4
Das lifelong learning basiert damit – jenseits des traditionellen Kurses – verstärkt
auf einerseits Bildungsressourcen (für den kurzfristigen Wissensabruf) und anderer-
seits Bildungsplattformen (für den sozialen Wissensaustausch). Beide Formate er-
scheinen bislang wenig erkannt in ihren Chancen für Erwachsenenbildung – sie
werden häufiger als Gefahr für traditionelle Angebote wahrgenommen. Diese welt-
weite Entwicklung steht im Übrigen einer Praxis der öffentlich finanzierten Erwach-
senenbildung in Deutschland gegenüber, die bis heute (vor allem) die Abrechnung
von Präsenzzeiten von Personen vorsieht, die sich örtlich in einem Raum einfinden.
Es scheint, als ob Erwachsenenbildung vielfach auf „Kurse“ fixiert ist, wo doch ei-
gentlich „Bildung“ gemeint ist.
Die Programmplanung betrifft in der Regel eine einzelne Einrichtung oder ei-
nen Bildungsträger, und der Einzugsbereich der Einrichtungen ist zumeist geogra-
fisch klar abgegrenzt. Die Digitalisierung sprengt diese Grenzen, und Menschen
werden überregional oder national angesprochen. Auch hier wird teilweise die Ge-
fahr erhöhter Konkurrenz befürchtet, doch es besteht auch die Chance, neue Koope-
rationsstrukturen aufzubauen, in denen lokale Angebote mit digitalen Plattform-
angeboten verzahnt werden.
6 Implikationen für Politik und Strategie
Auf gesellschaftlicher Ebene bewegt sich die Diskussion über Digitalisierung entlang
einer bekannten Achse: nämlich zwischen einer öffentlich finanzierten vs. markt-
wirtschaftlich organisierten Erwachsenenbildung. Sie hat sich im letzten Jahrhun-
dert immer zwischen diesen Polen bewegt; die mit der Digitalisierung verbundenen
4 Dieser stärker Community-orientierte Ansatz hat sich z. B. im Rahmen des Grill-MOOC der VHSen als machbar erwie-
sen. Er liegt den C-MOOCs zugrunde, die sich eher als Community statt als Kurs verstehen.
18 Erwachsenenbildung in der digitalen Welt: Handlungsebenen der digitalen Transformation
Entwicklungen stellen die Weichen neu und können das Pendel erneut in die eine
oder die andere Richtung ausschlagen lassen.
Erwachsenenbildung zwischen „öffentlichem Gut“ und „Ware“
Zum einen kann Digitalisierung zur Öffnung von Bildung beitragen, in digitalen Bil-
dungsräumen, in denen Menschen auf offene Bildungsressourcen zugreifen und
sich mit anderen austauschen. „Bildung als öffentliches Gut“ ist im Internet neu zu
erfinden: Sie kann als Open Education verstanden werden, bei der freie Lizenzen den
Zugriff auf das Wissen einer Kultur sichern. In der frühen Euphorie des World Wide
Web war schnell eine Utopie formuliert, in der allen alles Wissen überall im Internet
frei verfügbar gemacht werden könnte, und der zunächst große Erfolg (etwa) von
Wikipedia ließ im nächsten Schritt auf eine weltweite Bibliothek von freien Lehr-
Lernmaterialien und Bildungsangeboten hoffen. Bislang vorliegende Auswertungen
verweisen darauf, dass sich Bildungsbeteiligung und Zugang zu Bildung durch sol-
che offenen Bildungsangebote bislang keineswegs erhöht, sondern bestehende Dis-
paritäten eher verstärkt (Walgenbach 2017, Rohs & Ganz 2015, van de Oudeweetering
& Agirdag 2018, Lambert 2020, s. a. Reich 2015). Hier werden im Weiteren die Bedin-
gungen genauer zu betrachten sein, wie Zugang und Teilhabe an Bildung im Inter-
net sichergestellt bzw. verbreitert werden kann (vgl. Michael Kerres & Heinen 2015).
Die Gestaltung dieses neuen Bildungsraumes ist als politischer Prozess zu ver-
stehen, der einer staatlichen Steuerung im Zusammenwirken mit Bildungsträgern
und -anbietern bedarf, um die Eckpunkte einer Erwachsenenbildung im Internet zu
finden. Dabei ist offen, wie und welche Akteure diesen neuen Bildungsraum bespie-
len werden. Eine Zeitlang schien es etwa, dass (z. B. Schulbuch-)Verlage für die Bil-
dungsarbeit überflüssig werden könnten, wenn Lehrpersonen ihre Materialien frei
verfügbar im Internet bereitstellen. Doch werden auch in der Welt der „open educa-
tion“ Instanzen notwendig sein, die den Arbeitsprozess der Entwicklung von profes-
sionell-aufbereiteten Medien organisieren, und es braucht Erwachsenenbildner und
Erwachsenenbildnerinnen, die diese Räume pädagogisch sinnvoll konzipieren und
gestalten.
Zum anderen eröffnet das Internet Möglichkeiten für kommerzielle Produkte
und Geschäftsmodelle, die marktförmig organisiert sind. Für Unternehmen beson-
ders interessant erweist sich die Verwertung von Verhaltensspuren, die Lernende im
Internet hinterlassen. Auf der Basis großer Datensätze können Empfehlungssys-
teme implementiert werden, die Lernenden Hinweise für ihren Lernpfad und ihr
Lernverhalten geben. Unter dem Schlagwort Learning Analytics werden solche An-
Abbildung 1:
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wendungen erprobt, die Lernangebote an Merkmale des Lernenden im Lernprozess
unmittelbar anpassen, in der Hoffnung, den Lernprozess auf diese Weise erfolgreich
regulieren zu können. Diese Konzepte basieren auf Ansätzen einer Künstlichen In-
telligenz, der sich momentan (erneut) viel Forschung widmet, die in ihrer pädagogi-
schen Relevanz bislang allerdings erst in Ansätzen erkennbar sind (Ifenthaler &
Drachsler 2018).
Welche Route Erwachsenenbildung in diesem Prozess nehmen wird, ist als
politischer Aushandlungsprozess zu verstehen. Dabei bleibt offen, wie sich Erwach-
senenbildung in der digitalen Epoche einerseits als öffentliches Gut und anderer-
seits als Produkt, das sich marktförmig im Wettbewerb positioniert, im Internet arti-
kulieren wird. Auch wenn die digitale Technik zum Akteur wird und Entwicklungen
beeinflusst, ist ein technischer Determinismus zurückzuweisen, der behauptet oder
nahelegt, die Digitalisierung würde automatisch zu dieser oder jener Entwicklung
führen: Weder wird eine angestrebte Vision „durch die Digitalisierung“ ausgelöst
werden, noch kommt mit der Digitalisierung ein Schreckensszenario „unweigerlich“
auf uns zu. Hinter solchen Formulierungen verstecken sich vielmehr Interessen, die
bestimmte Entwicklungen als unvermeidbar artikulieren und doch eigentlich ein be-
stimmtes gesellschaftliches Zielszenario verfolgen.
7 Schluss
Lange Zeit wurde – oft mit fundamentalen Positionen – über das Pro oder Contra
der Digitalisierung in der Erwachsenenbildung und dem lifelong learning gestritten.
Jetzt geht es zunehmend um die Frage, wie Anbietende in der Erwachsenenbildung
mit Digitalisierung umgehen und wie gesellschaftliche Erwartungen an Bildung im
Internet mit den neuen Möglichkeiten eingelöst werden können.
Der Digitalisierung kann nicht mehr in der Logik des Entweder – Oder bzw. des
Digitalen vs. Analogen begegnet werden: Sie durchdringt unsere Lebens- und Lern-
welten und öffnet neue Wege, die es gemeinsam zu gestalten gilt. Dabei löst die Di-
gitalisierung traditionelle Angebote von Bildungseinrichtungen nicht ab; es gilt viel-
mehr, einen neuen Mix zu finden zwischen den verschiedenen, sich reichhaltig
eröffnenden Möglichkeiten.
Die Digitalisierung schreibt sich in gesellschaftliche Kommunikation ein und
gleichzeitig ist der Übergang in die digitale Epoche als gesellschaftlicher Aushand-
lungsprozess zu verstehen. Dabei wirken nicht alle Akteure gleichberechtigt mit,
sondern starke Akteure versuchen, ihre Interessen Wirklichkeit werden zu lassen.
Implikationen der Digitalisierung für die Erwachsenenbildung beziehen sich
auf alle Handlungsebenen und können im Zusammenspiel dieser Ebenen als „digi-
tale Transformation“ beschrieben werden: in der Angebotsgestaltung, der Programm-
planung, der Organisation von Erwachsenenbildung und der gesellschaftlichen Ein-
bettung zwischen den Polen Bildung als öffentliches Gut und Bildung als Ware.
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Gelingensdimensionen auf der Ebene von Dachorganisationen
und Einrichtungen1
Regina Egetenmeyer, Reinhard Lechner, Nina Treusch, Silke Grafe
Zusammenfassung
Im Beitrag werden Gelingensdimensionen von Digitalisierung und Mediatisierung
in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung untersucht. Dazu werden Daten von acht
Fokusgruppen aus zwei Dachorganisationen und sechs Einrichtungen der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung in Deutschland inhaltsanalytisch analysiert. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass die Zusammenarbeit in Dachorganisationen grundlegend für das
Gelingen von Digitalisierung ist. Für die Einrichtungen bedeutet Digitalisierung
nicht nur eine Erweiterung ihres Angebots, sondern auch die Weiterentwicklung
von Organisationsstrukturen und Arbeitskulturen.
Schlagwörter: Erwachsenenbildung, Weiterbildung, Digitalisierung, Mediatisierung
Abstract
This paper examines the dimensions of success of digitization and mediatization in
adult education and further education. Data from eight focus groups from two
umbrella organizations and six institutions of adult education/further education in
Germany are analyzed in terms of content. The results show that cooperation in
umbrella organizations is fundamental to the success of digitization. For the institu-
tions, digitization not only means an expansion of their offerings, but also the
further development of organizational structures and working cultures.
Keywords: Adult Education, Continuing Education, Digitalisation, Mediatisation
1 Bei diesem Beitrag handelt es sich um eine gekürzte Zweitveröffentlichung der folgenden Publikation: Egetenmeyer, R.,
Lechner, R., Treusch, N. & Grafe, S. (2020). Dimensions for successful digitalisation and mediatisation in adult and
continuing education: initial empirical findings on institutional contexts. ”Conference-Proceedings. Adult Education in
Global times. An International Research Conference”.
1 Einleitung
Die politische und gesellschaftliche Nachfrage nach Digitalisierung kann seit einiger
Zeit in Initiativen des Bundesministeriums für Bildung und Forschung zur Digitali-
sierung im Bildungsbereich beobachtet werden, wie z. B. DigitalPakt Schule, Digitale
Hochschulbildung oder Digitalisierung im Bildungsbereich. Das politische Plädoyer
für die Digitalisierung des Bildungsbereiches adressiert inzwischen auch die Erwach-
senenbildung/Weiterbildung. Aufgrund der geringen öffentlichen Finanzierung und
der hohen Innovationskraft der Erwachsenenbildung/Weiterbildung (Breitschwerdt/
Lechner/Egetenmeyer 2020, S. 1) ist hier das Wissen über Gelingensbedingungen
der Digitalisierung besonders bedeutsam. Empirische Daten über Gelingensbedin-
gungen und Gelingensdimensionen der Digitalisierung im heterogenen Bereich der
Erwachsenen- und Weiterbildung sind bislang kaum vorhanden. Im Beitrag wird der
Frage nachgegangen, welche Gelingensdimensionen von Digitalisierung sich in der
Erwachsenen- und Weiterbildung identifizieren lassen.
Die Studie orientiert sich methodologisch an der Critical Communicative Method
(Gómez/Puigvert/Flecha 2011) und der gestaltungsorientierten Bildungsforschung
(Tulodziecki/Grafe/Herzig 2014). Damit wird eine theoriegeleitete und praxisbezo-
gene Forschung verfolgt, die ausgehend von den Entwicklungsbedarfen der Praxis
Fallstudien durchführt und Weiterentwicklungen unterstützt. Diesem Ansatz fol-
gend werden Gelingensdimensionen aus der Perspektive der Interviewpersonen
untersucht. Für die Studie werden basierend auf einem Mehrebenenmodell (Egeten-
meyer/Grafe 2017, S. 7) Untersuchungsmerkmale auf den Ebenen der Dachorgani-
sationen und Einrichtungen aus erwachsenenpädagogischer und medienpädago-
gischer Perspektive identifiziert. Diese werden in einem zweiten Schritt im Sinne
einer praxisbezogenen Validierung gemeinsam mit Verantwortlichen aus Einrich-
tungen und Dachorganisationen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung weiterent-
wickelt und präzisiert. Basierend auf diesen Untersuchungsmerkmalen folgt eine in-
haltsanalytische Auswertung von acht Fokusgruppen mit zwei Dachorganisationen
und sechs Einrichtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, deren Ergebnisse
abschließend vorgestellt werden. Die Dachorganisationen und Einrichtungen bilden
gemeinsam eine Breite der allgemeinen Erwachsenenbildung und beruflichen Wei-
terbildung ab.
2 Digitalisierung und Mediatisierung
in Dachorganisationen und Einrichtungen
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
Der Begriff der Digitalisierung wird als Wandlungsprozess verstanden, der durch
die Nutzung digitaler Informations- und Kommunikationstechnologien bedingt ist
(Tulodziecki/Herzig/Grafe 2019, S. 18). Das ursprüngliche Verständnis des Begriffs
als Umwandlung analoger Größen in diskrete bzw. binäre Werte oder digitale Reprä-
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sentationen (Knaus 2016, S. 101 f.) wird damit erweitert. In technischer Hinsicht ist
die Entwicklung zurzeit durch eine Mediatisierung auf digitaler Grundlage gekenn-
zeichnet (Tulodziecki/Herzig/Grafe 2019, S. 18). Nach Krotz (Krotz 2016, S. 20) füh-
ren Mediatisierungsprozesse, die auf digitaler Technik beruhen, zu einem Wandel
sozialer Situationen. Hepp und Krotz (2014) sprechen in diesem Zusammenhang
von “mediatized worlds” (Hepp/Krotz 2014, S. 11). Demnach ist Kommunikation un-
trennbar mit Medien verbunden, die sich stetig wandeln und als Basis für kulturelle
und soziale Veränderungen gelten. Mediatisierung ist ein Konstrukt, das aus vielen
verschiedenen Phänomenen zusammengesetzt ist. Neben der stetigen Weiterent-
wicklung von Kommunikation und Technik geht es auch um die Konsequenzen, die
die Aneignung der verschiedenen Medien auf den Menschen und seine Umwelt hat
(Krotz 2007, S. 12). Basierend auf diesem Begriffsverständnis von Digitalisierung
und Mediatisierung richtet die Studie den Fokus sowohl auf digitale Kommunika-
tionsformen und Technikeinsatz als auch auf die Folgen von Erwachsenenbildung/
Weiterbildung. Mit der Mehrebenenperspektive schließt die Studie an Untersuchun-
gen in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung an (z. B. Egetenmeyer/Breitschwerdt/
Lechner 2019; Egetenmeyer/Schüßler 2014; Lima/Guimarães 2011). Das Mehrebe-
nenmodell der Digitalisierung in der Erwachsenen- und Weiterbildung (Egeten-
meyer/Grafe 2017, S. 7) beinhaltet die folgenden sechs Ebenen: Gesellschaftlicher
Kontext und Veränderung, Dachorganisationen und Institutioneller Kontext, Ein-
richtungen und organisationaler Kontext, Programme und Angebote, Personal und
Teilnehmende.2 Im vorliegenden Beitrag werden die Gelingensdimensionen in den
Dachorganisationen und Einrichtungen untersucht. Mit dem Begriff Dachorganisati-
onen werden die häufig als Verbände organisierten Zusammenschlüsse von Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in den Blick genommen. Diese Zu-
sammenschlüsse in Form von Vereinen erfolgen in verschiedenen regionalen (z. B.
Bundesland, Diözese) und nationalen Bezügen. Der Begriff Einrichtung richtet den
Fokus auf die Anbieter von Erwachsenenbildung/Weiterbildung, die unter einer Trä-
gerschaft stehen. Je nach Einrichtung erfolgen die Angebote in einem oder mehre-
ren Häusern.
Zunächst lassen sich Bezüge zur Digitalisierung in Dachorganisationen und
Einrichtungen im Bildungsauftrag mit Bezug auf Digitalisierung beobachten. Hier sind
die heterogene Trägerlandschaft der Erwachsenenbildung/Weiterbildung und die un-
terschiedlichen Zielsetzungen (Grotlüschen 2018, S. 95) sowie damit einhergehende
Spannungsfelder (Hippel/Freide 2018, S. 983) zu berücksichtigen. In den Einrich-
tungen zeigen sich diese beispielsweise im Leitbild. Eine Digitalisierungsstrategie
kann als grundlegendes Element eines Bildungsauftrags mit Bezug auf Digitalisie-
rung verstanden werden (Niedermeier/Müller-Kreiner 2017, S. 2).
Ein weiteres Untersuchungsmerkmal stellt digitale Infrastruktur sowohl auf
Ebene der Dachorganisationen als auch auf der Ebene der Einrichtung dar. Dazu
zählen die technische Infrastruktur, wie Hardware, Software und der Netzzugang,
2 Weitere Informationen zum Mehrebenenmodell finden sich auf der Projektseite: https://www.paedagogik.uni-wuerz
burg.de/digieb/zum-projekt/
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sowie die Verfügbarkeit und nachhaltige Pflege von Materialpools (Blees 2015, S. 60).
Je nach Dachorganisation und/oder Einrichtung stehen Learning-Management-Sys-
teme zur Verfügung. Aber auch Open Educational Resources (OER) spielen eine
wichtige Rolle (Lohrer 2016, S. 25). In den Einrichtungen ist die räumliche Infrastruk-
tur relevant. Neben den Seminarräumen zählen hierzu beispielsweise Selbstlern-
zentren (Grotlüschen 2018, S. 95).
Bezüglich der Kooperationsstrukturen mit Bezug zur Digitalisierung sind Struk-
turformen, Inhalte und Handlungsmodi der Zusammenarbeit in der Dachorganisa-
tion und in Einrichtungen sowie zwischen Mitgliedseinrichtungen und externen
Partnern zu nennen. In der Diskussion um Digitalisierung werden Communities of
Practice für die Entwicklung von OER als vielversprechend eingeschätzt (Blees 2015,
S. 60). Darüber hinaus werden auch Kooperationen und Vernetzung hinsichtlich ihres
Beitrags zum Gelingen von Digitalisierung untersucht.
Durch Digitalisierung können hohe Kosten entstehen (Schöll 2017, S. 34). Es
wird jedoch auch die Hoffnung geäußert, dass Lernen mit digitalen Medien in der
beruflichen Weiterbildung zu Kostensenkungen führen könnte (Burchert/Burchert
2018, S. 37 f.). Deshalb sind die finanziellen Rahmenbedingungen zu untersuchen. Das
Gelingen von Digitalisierung wird in den Einrichtungen auch unter der Perspektive
der Personalentwicklung betrachtet, wie beispielsweise die Fortbildung des Personals
sowie die Personalakquise. Für das Personal spielen Weiterbildungsangebote ein-
schließlich der Beratung für das Personal eine Rolle (Bellinger 2018, S. 121 f.). Von
den Dachorganisationen kann diese durch unterschiedlichste medienpädagogische
Angebote unterstützt werden (Hippel 2007, S. 98).
Ausschließlich auf der Ebene der Organisation wird die Organisationsstruktur
untersucht, die den Blick auf die strukturelle Verankerung der Digitalisierung in den
Einrichtungen, wie beispielsweise bei Verantwortlichkeiten für die IT-Administra-
tion richtet (Hippel/Freide 2018, S. 974). Als relevant für die Ebene der Einrichtung
kann auch die Arbeits- und Organisationskultur eingeschätzt werden. Hier geht es um
geteilte Arbeitsformen und Einstellungen innerhalb der Einrichtungen mit Bezug
zur Digitalisierung. Eine Digitalisierungskultur tangiert sowohl Leitung, Programm-
planung, Verwaltung als auch Lehrende (Bellinger 2018, S. 121).
Mit Blick auf Öffentlichkeitsarbeit und Marketing der Einrichtungen werden die
Homepage und Social Media, wie z. B. Twitter, YouTube, Facebook, als relevant ein-
geschätzt (Schöll 2018, S. 1485). Für das Marketing mit Social Media sind vor allem
jüngere Zielgruppen als Teilnehmende im Blick (Jenewein & Filzmoser 2015, S. 10 f.;
Stang 2003).
3 Methodischer Zugang und Forschungsdesign
Die Datenerhebung basiert auf acht Fokusgruppen in Dachorganisationen und Ein-
richtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in unterschiedlichen Regionen
Deutschlands. Zum Sample zählen zwei Einrichtungen mit klassischem Fokus auf
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der allgemeinen Erwachsenenbildung und dazugehöriger Dachorganisation, zwei
Einrichtungen mit ausschließlichem Angebot in der beruflichen Weiterbildung und
zwei Einrichtungen mit dazugehörender Dachorganisation, die sowohl berufliche
Weiterbildung als auch allgemeine Erwachsenenbildung anbieten. Teilnehmende
der Fokusgruppen sind Einrichtungsleitungen und/oder Verantwortliche für Digita-
lisierung in den Dachorganisationen und den Einrichtungen. Vom Forschungsteam
nahmen jeweils zwei bis vier Personen an der Datenerhebung teil. Insgesamt hatten
die Fokusgruppen eine Größe von fünf bis elf Personen und dauerten zwischen
1,5 und drei Stunden. Der Erhebungsleitfaden orientiert sich an den sechs Ebenen
der Mehrebenenanalyse. Die erhobenen Daten wurden für die Auswertung transkri-
biert und anonymisiert. Für die vorliegende Studie werden die Daten mit Bezug zur
Ebene der Dachorganisation und der Einrichtung ausgewertet. Die Analyse der
Interviewdaten orientiert sich an Prinzipien der Inhaltsanalyse (Mayring 2003;
Kuckartz 2005). Die Daten wurden zunächst mithilfe von MAXQDA deduktiv orien-
tiert an den oben beschriebenen Merkmalen aufbereitet. In einem zweiten Schritt
werden als materiale Kategorien Gelingensdimensionen zu den erläuterten Merk-
malen identifiziert. Diese Gelingensdimensionen können als Ansatzpunkte für eine
erfolgreiche Digitalisierung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung verstanden
werden.
4 Gelingensdimensionen der Digitalisierung
in Dachorganisationen und Einrichtungen
4.1 Dachorganisationen
In den Fokusgruppen zeigt sich, dass die Dachorganisationen der untersuchten Ein-
richtungen eine sehr unterschiedliche Ausprägung, Struktur und Größe haben.
Trotz der Unterschiedlichkeit können Gelingensdimensionen identifiziert werden,
die eine übergreifende Relevanz haben.
Mit Blick auf den institutionellen Bildungsauftrag finden sich Gelingensdimensio-
nen mit Bezug zum Selbstverständnis und zu den Zielsetzungen der Dachorganisa-
tionen. Dazu zählt die Analyse gesellschaftlicher Chancen von und die Stärkung des
Interesses in den Einrichtungen für die Digitalisierung. Aber auch die Entwicklung
einer Digitalisierungsstrategie in den Mitgliedseinrichtungen und ein kritisch-reflek-
tierter Umgang mit digitalen Medien sind relevant für das Gelingen. Damit Digitali-
sierung gelingt, bedarf es einer bundesdeutschen Sichtbarkeit der digitalen Bil-
dungsangebote der Einrichtungen.
Das Gelingen wird mit Bezug zur digitalen Infrastruktur in der Verfügbarkeit ei-
nes gemeinsamen Netzwerk- und Lernmanagement-Systems sowie einer gemeinsa-
men Wissensdatenbank für alle Mitgliedseinrichtungen gesehen. Darüber hinaus
stellen Weiterbildungsdatenbanken der Dachorganisationen und gemeinsame Teil-
nehmendendatenbanken eine Gelingensdimension dar. Kooperationsstrukturen finden
sich auf EU-Ebene, auf Bundesebene und auf regionaler Ebene, aber auch in Form
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der Gründung einer eigenen Akademie für die Entwicklung von Online-Angeboten.
Diese werden als wesentlich für das Gelingen von Digitalisierung eingeschätzt. In-
haltlich bieten Kooperationen die gemeinsame Entwicklung und Durchführung digi-
taler Angebote, den Wissensaustausch, gemeinsame Fortbildungstutorials und die
Abstimmung von Online-Angeboten zwischen den Mitgliedseinrichtungen. Gelin-
gensdimensionen mit Blick auf die finanziellen Rahmenbedingungen stellen Lizenzge-
bührenmodelle von Online-Angeboten dar. Aber auch die Ausgestaltung der öffent-
lichen Weiterbildungsförderung für Angebote mit digitalen Elementen und die dafür
notwendige Advocacy-Arbeit der Dachorganisation ist eine relevante Gelingens-
dimension.
Auch die Angebotsstrukturen von Dachorganisationen tragen zum Gelingen bei.
Dazu zählen Fortbildungen zur Digitalisierung, die Bereitstellung von digitalen
Lehrelementen sowie komplette, ggfs. lizensierte Online-Seminare für die Mitglieds-
einrichtungen.
4.2 Einrichtungen
Auch bei den Weiterbildungseinrichtungen zeigt sich eine sehr große Heterogenität
in Bezug auf das inhaltliche Angebot sowie auf die Größe und Verbundenheit zu
Dachorganisationen. Eine Gelingensdimension mit Blick auf das Leitbild der Ein-
richtungen ist die Verfügbarkeit einer Digitalisierungsstrategie mit Aspekten zur Art
und zum didaktischen Mehrwert von Angeboten mit digitalen Elementen.
Bei der digitalen Infrastruktur stellen notwendige Hardware und Software sowie
die Vernetzung, wie z. B. der Breitbandanschluss oder Schnittstellen zwischen An-
meldung und Lernplattform, Gelingensbedingungen dar; aber auch der Zugang zu
Lern- und Konferenzplattformen, wie z. B. Videokonferenzsoftware, ein Netzwerk-
und Lernmanagement-System und eine Lernplattform für eine digitale Erreichbarkeit
von Teilnehmenden. Bei der räumlichen Infrastruktur verweisen die Interviewperso-
nen neben technisch aktuellen EDV- und Veranstaltungsräumen vor allem auf kom-
patible interaktive Whiteboards.
Bei der Kooperation und Vernetzung werden die gemeinsame Entwicklung digita-
ler Angebote, die Weitergabe von Erfahrungen innerhalb der Dachorganisation oder
das gemeinsame Angebot von kombinierten Video- und Präsenzveranstaltungen als
relevant für das Gelingen eingeschätzt.
Mit Blick auf die finanziellen Rahmenbedingungen wird ein verfügbares Netz-
werk- und Lernmanagement-System durch die Dachorganisation als hilfreich für das
Gelingen erachtet. Darüber werden angebotsbasierte Finanzierungsmodelle über
Teilnehmendenbeiträge, verfügbare Landesförderungen für digitale Angebote sowie
die Weiterbildungsförderung für Teilnehmende als wichtige Voraussetzung für ein
Gelingen der Digitalisierung gesehen.
Im Bereich der Personalentwicklung werden Fortbildungen von Dozierenden,
Fortbildungen von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren für Digitalisierung, aber
auch die Akquise von Personal mit digitaler Expertise als bedeutsam erachtet.
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Mit Bezug auf die Organisationsstruktur wird die Verfügbarkeit von Kolleginnen
und Kollegen für die IT-Administration als wesentlich für das Gelingen von Digitali-
sierung eingeschätzt.
Mit Blick auf die Arbeits- und Organisationskultur sind Offenheit der Dozieren-
den für digitale Medien, aber auch die Vertrauensbildung zwischen Arbeitgebenden
und Arbeitnehmenden mit Blick auf sich ändernde Arbeitsbedingungen bedeutsam.
In der Öffentlichkeitsarbeit und im Marketing wird das Gelingen in der Gewinnung
von Teilnehmenden über soziale Medien und über die eigene Homepage der Einrichtung
gesehen.
5 Diskussion
Trotz der Heterogenität der Einrichtungen können übergreifende Dimensionen
identifiziert werden, die als Ansatzpunkte für eine gelingende Digitalisierung in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung verstanden werden können. Die Analyse der
Auftaktgespräche zeigt die zentrale Bedeutung von Kooperationen und Netzwerk-
arbeit, die durch Dachorganisationen in Form der Entwicklung von gemeinsamen
Strukturen und Rahmenbedingungen für eine Zusammenarbeit zwischen Einrich-
tungen realisiert werden. Dies betrifft die Entwicklung in den Einrichtungen, wie
beispielsweise die Stärkung von Interessen für Digitalisierung, die Fortbildung von
Dozierenden oder die Entwicklung von Lizenzmodellen für digitale Angebote sowie
die Entwicklung von notwendigen Rahmenbedingungen, wie beispielsweise die
Advocacy-Arbeit, damit Weiterbildungsangebote mit Online-Elementen förderbar
werden. Durch ähnliche inhaltliche Ausrichtungen und Strukturen von Mitglieds-
einrichtungen scheinen Dachorganisationen und aus ihnen entstandene Ausgrün-
dungen wichtige Strukturen zu bilden, um Digitalisierung umsetzen zu können.
Dazu zählen beispielsweise gemeinsame Netzwerk- und Lernmanagement-Systeme,
gemeinsame Webauftritte, aber auch technische Schnittstellen oder gemeinsame di-
gitale Lehrelemente.
Auf Ebene der Einrichtungen scheint die Entwicklung einer Digitalisierungs-
strategie eine grundlegende Erweiterung von Präsenzangeboten in der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung darzustellen. Gelingensdimensionen liegen neben den
Digitalisierungsstrategien auch in der Frage der Abbildung von IT-Support in der
Organisationsstruktur. Für die Mitarbeitenden und Arbeitgebenden in der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung stellt sich die Digitalisierung als ein grundlegender
Wandel in der Arbeits- und Organisationskultur dar. Dadurch ist nicht nur die Fort-
bildung des Personals notwendig, sondern auch die Schaffung gegenseitigen Ver-
trauens in die digitalen Entwicklungen und Arbeitsbedingungen. Gelingende Digita-
lisierung in den Einrichtungen hängt aber auch an grundlegenden Fragen, wie der
Verfügbarkeit von und dem Zugang zu notwendiger Hardware und Software sowie
dem IT-Support. Nutzungsmöglichkeiten werden durch Vorgaben, wie den Daten-
schutz, sowie von Trägern, wie z. B. Kommunen, Kirchen, zum Teil so massiv einge-
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schränkt, dass die Beteiligten bei der Integration von digitalen Elementen in den An-
geboten vor großen Herausforderungen stehen.
Über die Ergebnisse der beschriebenen Gelingensdimensionen hinaus sind
weitere Erhebungen und Analysen vorgesehen, um Gelingensdimensionen auf allen
Ebenen des Mehrebenenmodells und ihr Zusammenspiel zu erfassen.
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Digitale Lernumwelten in produzierenden
Betrieben
Julia Franz, Camilla Wehnert
Zusammenfassung
In Diskursen um die Schlagworte „Digitalisierung“ und die Entwicklung einer „In-
dustrie 4.0“ wird eine Veränderung der betrieblichen Arbeitswelt prognostiziert
sowie damit verbundene neue Kompetenzanforderungen an Mitarbeitende. Daran
anknüpfend wird in folgendem Beitrag davon ausgegangen, dass sich ebenso be-
triebliche Lernumwelten verändern werden. Es wird der Versuch unternommen,
anhand einer ausgewählten Systematisierung des aktuellen Forschungsstandes die
Veränderung von Lernumwelten in produzierenden Betrieben zu erfassen und rele-
vante Forschungsdesiderate für die Erwachsenen- und Weiterbildung herauszuarbei-
ten. Abschließend wird ein Ausblick auf ein interdisziplinäres Forschungsprojekt
gegeben, welches das Potenzial beinhaltet, auf einige der skizzierten Forschungsde-
siderate zu reagieren.
Stichwörter: Betriebliche Weiterbildung, Digitalisierung, Mixed-Reality
Abstract
In discourses around the keywords "digitalization" and the development of an "In-
dustry 4.0", a change in the working world in companies is predicted, as well as the
associated new competence requirements for employees. Following on from this, the
following article assumes that company learning environments will also change. An at-
tempt will be made to record the changes in learning environments in manufactu-
ring companies on the basis of a selected systematisation of the current state of re-
search and to elaborate relevant research findings for adult and continuing
education. Finally, an outlook is given on an interdisciplinary research project that
has the potential to respond to some of the research desiderata outlined above.
Keywords: On-the-job-training, Digitalization, Mixed-Reality
1 Einleitung
In der Erwachsenenbildung und Weiterbildung wird seit einigen Jahren die Digitali-
sierung als gesellschaftliche Herausforderung thematisiert (vgl. Kerres und Buntins
in diesem Heft). Vornehmlich wird dabei diskutiert, wie einerseits Lehren und Ler-
nen durch digitale Medien anders bzw. effektiver gestaltet und andererseits entspre-
chende Fortbildungsmöglichkeiten für eine digital angereicherte Didaktik der Er-
wachsenenbildung entwickelt werden können (vgl. dazu die Darstellung der Formate
EBMOOC; wbweb; vhs-Cloud im Praxisteil dieses Heftes). Weit weniger intensiv
wird in der Erwachsenenbildung und Weiterbildung die Veränderung von Lernum-
welten durch Digitalisierungsprozesse thematisiert. Dies betrifft mitunter die Genese
neuer informeller Lerngelegenheiten, wie zum Beispiel informelle Lehrvideos und
Tutorials (vgl. Wolf 2015) oder Learning Apps (vgl. Klinge in diesem Heft). Darüber
hinaus zeigen sich veränderte Lernumwelten auch in Betrieben. Zwar wird im Kon-
text der Diskussionen um „Industrie 4.0“ (vgl. z. B. Botthof & Hartmann 2015) auf
entsprechende steigende Kompetenzanforderungen für Mitarbeitende verwiesen,
gleichwohl wird in der Disziplin der Erwachsenenbildung kaum darüber nachge-
dacht, wie Digitalisierungsprozesse in produzierenden Betrieben ausgestaltet sind
und welche Lernmöglichkeiten und Lernherausforderungen sich durch diese verän-
derten Lernumwelten ergeben.
Vor diesem Hintergrund wird in diesem Beitrag die Frage verfolgt, welche aktu-
ellen Erkenntnisse zu veränderten digitalen Lernumwelten in Betrieben vorliegen
und welche Forschungslücken hier für die Erwachsenenbildung und Weiterbildung
relevant erscheinen (2). Im Anschluss daran wird ein interdisziplinäres Forschungs-
projekt zur Erforschung von Mixed-Reality-Lernszenarien vorgestellt, das potenziell
auf einige dieser Forschungsdesiderate reagieren könnte (3).
2 Digitalisierung in Betrieben: Veränderte Lernumwelten?
Wie sehen veränderte Lernumwelten im Kontext von Digitalisierungsprozessen in
Betrieben aus? Um sich dieser Frage anzunähern wird zunächst in den Blick genom-
men, inwiefern digitale Technologien in Betrieben und in der Produktion genutzt
werden und welche Veränderungen der Lernumwelten sich hieraus ergeben (2.1).
Anschließend werden aktuelle Forschungserkenntnisse zu den damit verbundenen
Kompetenz- und Qualifikationsanforderungen für Mitarbeitende thematisiert (2.2),
bevor im dritten Schritt auf empirische Studien zur gezielten Unterstützung von
Lernprozessen zur Kompetenzentwicklung von Mitarbeitenden eingegangen wird
(2.3). Abschließend werden für die Erwachsenenbildung relevante Forschungsdesi-
derate identifiziert (2.4).
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2.1 Digitalisierte Lernumwelten
Digitale Technologien sind in Betrieben allgegenwärtig. So zeigen repräsentative Be-
fragungen von Unternehmen, dass PCs und Notebooks mit Internetzugang und
Smartphones selbstverständlich im Arbeitsprozess genutzt werden. Auch die Nut-
zung von Tablets steigt in den Unternehmen kontinuierlich an. Im Gegensatz zu
diesen eher alltäglichen Formaten kommen technologische Neuentwicklungen wie
„wearables“ (z. B. Smartwatch) oder „Datenbrillen“ eher branchenspezifisch zum
Einsatz. Vor allem in großen produzierenden Betrieben aus den Bereichen Maschi-
nen- oder Fahrzeugbau spielen diese Technologien im Hinblick auf die Entwicklung
von sogenannten Smart Factories eine zunehmend wichtige Rolle (vgl. Gesincke u. a.
2016; Flake u. a. 2019; Häßlich & Dyrna 2019).1 Hier werden beispielsweise digitale
Assistenz- und Steuerungssysteme (vgl. Link & Hamann 2019, S. 10) oder „digitale
Zwillinge“ (Winkler, Schumann & Klimant 2019, S. 669) realer Maschinen eingesetzt,
die neuartige Interaktionsformen zwischen Mensch und Maschine ermöglichen. Da-
bei wird konkret auf Mixed-Reality-Technologien zurückgegriffen, die sich auf einem
Kontinuum zwischen Realität und Virtualität bewegen (vgl. Milgram & Kishino 1994;
Teizer, Wolf & König 2018/2019, S. 1; Bruns 2003) und beide Pole miteinander ver-
knüpfen. Der Anteil realer Inhalte nimmt dabei kontinuierlich ab, während sich die
Ausprägung der Virtualität gleichzeitig konstant erhöht (vgl. Lesser & Müller 2019).
Dabei steht „Augmented Reality“ für eine virtuell erweiterte Realität, bei der bei-
spielsweise mit einer Datenbrille digitale Informationen über das reale Sichtfeld ge-
legt werden. In diesem Fall überwiegen also die realen Anteile. „Augmented Virtua-
lity“ bezeichnet hingegen den umgekehrten Prozess, bei dem virtuelle Simulationen
mit Elementen aus der Realität angereichert werden und entsprechend virtuelle An-
teile überwiegen. Mixed-Reality-Technologien ermöglichen produzierenden Betrie-
ben veränderte Arbeits- und Lernprozesse mit – in der Anschaffung und Unterhal-
tung – sehr teuren Produktionsanlagen und Maschinen (vgl. z. B. Jadin 2017; Fehling
2017). Bislang konnten deren Bedienung, Wartung und Umgang von Mitarbeitenden
kaum praxisnah erlernt werden, um einerseits teure Schäden durch Fehlbedienun-
gen sowie andererseits Risiken und Konsequenzen zu vermeiden, die im analogen
Umgang mit der Maschine entstehen. Die Auseinandersetzung mit den Anlagen er-
folgte daher vielmehr durch theoretische Schulungen und das erfahrungsbasierte
Lernen im Prozess der Arbeit. Durch den Einsatz von Mixed-Reality-Technologien
kann sich diese Situation grundlegend verändern, beispielsweise indem die Bedie-
nung der Maschinen am virtuellen Zwilling erprobt und eingeübt oder indem das
Innere der Maschine durch eine Augmented-Reality-Datenbrille betrachtet werden
kann (Röntgenblick), womit der Blick auf ansonsten verborgene Abläufe freigegeben
wird. Inhalte, die sich konventionell und analog nur schwer vermitteln lassen, kön-
nen somit intuitiv erfahrbar gemacht werden. Daraus resultieren neben neuartigen
1 Im Kontext des produzierenden Gewerbes wird zudem nicht nur die Produktion mit digitalen Lernumwelten versetzt,
sondern auch die Betreuung der Kunden, die die Produkte vertreiben. Diese „Ausbreitung“ der digitalisierten Lernum-
welten wird in diesem Beitrag allerdings nicht in den Blick genommen.
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Formen der Interaktion mit authentischen, virtuellen Lerngegenständen auch grund-
sätzlich neue, bislang kaum untersuchte Lernformen und -umgebungen.
Durch die Möglichkeit von Mixed-Reality-Technologien werden sich die Lern-
umwelten für Mitarbeitende in produzierenden Betrieben tendenziell grundlegend
verändern, indem sie eine realitätserweiternde Sichtweise auf komplexe, maschinelle
Ablaufprozesse sowie neue Interaktionsformen zwischen Mensch und Technik er-
möglichen.
2.2 Anforderungen an Mitarbeitende in veränderten betrieblichen
Lernumwelten
Mixed-Reality-Lernumwelten stellen große Potenziale für Lernprozesse in Betrieben
dar. Gleichwohl sind damit auch vielfältige Anforderungen an die Kompetenzen der
lernenden Mitarbeitenden verbunden. Denn tendenziell gehen mit diesen Verände-
rungsprozessen auch neue Rollen- und Qualifikationserwartungen einher, die bei-
spielsweise in der Verschiebung von Tätigkeitsbereichen begründet sind: Entspre-
chend könne sich der „Maschinenbediener“ zum „Systemregulierer“ entwickeln
(Gronau & Ulrich 2019, S. 473). Angesichts dessen wird in einigen Studien ein An-
stieg des Qualifikationsniveaus bei einem gleichzeitigen Bedeutungsverlust gering
qualifizierter Arbeit erwartet (vgl. Lukowski 2017; IW-Consult 2018). Allerdings wei-
sen einzelne Studien auch auf die Bedeutung eines „beruflich-betrieblichen-Bil-
dungstypus“ (Spöttl 2017) hin, der sich bei Facharbeiter*innen, Meister*innen und
Techniker*innen manifestiere. Dieser in der dualen Ausbildung sozialisierte Typus
zeichne sich durch hohe, im Arbeitsprozess gewonnene erfahrungs- und reflexion-
sorientierte Kompetenzen und Wissensbestände aus und werde zur Bewältigung der
Herausforderung von modernen, digitalisierten Arbeits- und Lernwelten unbedingt
benötigt (vgl. Spöttl 2017). Dass dafür gerade keine akademischen Wissensbestände
zum Software Engineering relevant erscheinen, zeigen weitere Studien, die sich mit
den künftigen Anforderungen an Mitarbeitende im Kontext von Digitalisierungspro-
zessen beschäftigen. Hier wird zwar immer wieder deutlich, dass IT-Anwendungs-
wissen verstärkt an Bedeutung gewinnen wird, um Maschinen und Anlagen entspre-
chend bedienen zu können (vgl. Lesser &Müller 2019). Gleichwohl erscheinen für
die neuen Interaktionsmöglichkeiten zwischen Mensch und Maschine andere Kom-
petenzen von großer Bedeutung. Insbesondere sei „Veränderungsbereitschaft“ von
Mitarbeitenden gefragt, um dem technologischen Wandel des Arbeitsprozesses zu
begegnen (vgl. IW-Consult 2018). Darüber hinaus wird auf die hohe Bedeutung kom-
munikativer Kompetenzen verwiesen. Diese beziehen sich auf die Reflexion von In-
teraktionsformen zwischen Mensch und Maschine, aber auch auf die hierarchie-
übergreifende Kommunikation zwischen Mitarbeitenden im Betrieb (vgl. Lukowski
2017; Spöttl 2017; Gronau & Ulrich 2019). So kann davon ausgegangen werden, dass
durch die Übernahme systemregulierender Funktionen Maschinenbediener*innen
und Facharbeiter*innen eine zentrale kommunikative Schnittstelle im Betrieb ein-
nehmen werden.
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Veränderte digitalisierte Lernumwelten stellen damit vielfältige Anforderungen
an Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten von Mitarbeitenden in Betrieben bereit
und münden in einen Zuwachs an interaktiven, wissensintensiven und kognitiv for-
dernden Tätigkeiten.
2.3 Lernen und Kompetenzentwicklung im Kontext digitaler Lernumwelten
Mit den implizierten Anforderungen an die Kompetenzentwicklung von Mitarbei-
tenden in produzierenden Betrieben stellt sich die für die betriebliche Weiterbildung
relevante Frage nach geeigneten Lehr- und Lernformaten. Aktuell lassen sich hier
drei Forschungsperspektiven unterscheiden:
• Zum einen werden im Kontext komplexer werdender Lernumwelten in der In-
teraktion von Mensch und Maschine Lernfabriken thematisiert, in denen Teile
realer Anlagen für Übungszwecke nachgebaut werden (vgl. Abele u. a. 2015).
Während Lernfabriken zu Beginn ihrer Entwicklung vor allem zur Verbesserung
des Theorie-Praxis-Diskurses in der ingenieurwissenschaftlichen Ausbildung
eingesetzt wurden, geht es heute auch verstärkt darum, in der Weiterbildung
spezifische Arbeitnehmende im Umgang mit Interaktionsformen zwischen
Mensch und Maschine zu schulen (vgl. Teichmann u. a. 2019; Kreß u. a. 2019).
• Zum Zweiten werden Lernformate entwickelt und erforscht, bei denen es da-
rum geht, Wissen und Information zu Digitalisierungsprozessen für Mitarbei-
tende in Unternehmen zur Verfügung zu stellen, um so den digitalen Wandel
kognitiv und reflexiv lernend bearbeiten zu können. Entsprechend werden hier
Lernplattformen für Mitarbeitende als eigenes E-Learning-Format etabliert (vgl.
Münch u. a. 2019).
• Zum Dritten beschäftigen sich einige wenige Studien mit digitalen Lerngele-
genheiten im Prozess der Ausbildung und Arbeit. Hier werden Lernmöglichkei-
ten der Mixed-Reality-Technologien entwickelt und erprobt. Beispielsweise
wurde im „Social Augmented Learning“-Projekt (vgl. Fehling 2017) für einen Be-
trieb der Druckindustrie Augmented-Reality-Lernanwendungen für Tablet und
Datenbrillen entwickelt, erprobt und evaluiert und im „Glassroom“-Projekt ein
Aus- und Weiterbildungskonzept für den Einsatz von Datenbrillen entwickelt
(vgl. Thomas u. a. 2018). Die Untersuchungsergebnisse weisen auf hohe Anfor-
derungen für Lehrende hin, die zum einen im Umgang mit der Technologie
selbst bestehen, zum Zweiten in der Entwicklung und Umsetzung einer einfach
zu bedienenden Autorenumgebung und zum Dritten in der Integration der
jeweiligen Endgeräte in bestehende pädagogische Unterrichtskonzepte. Hin-
sichtlich der Lernenden verweisen die Studien auf eine große Bedeutung einer
guten Usability (vgl. Fehling & Hagenhofer 2015; Lesser & Müller 2019), die für
eine Akzeptanz der Lernform von entscheidender Bedeutung ist. Erwachsenen-
pädagogische Überlegungen spielen in der didaktischen Konzeption der (Eva-
luations-)Studien bislang nur eine marginale Rolle, da eher die Reflexion lern-
theoretischer, mediendidaktischer und instruktionaler Perspektiven zur Begrün-
dung didaktischer Herangehensweisen genutzt wird.
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2.4 Desiderate und Potenziale für die Erwachsenen- und Weiterbildung
Ein Blick auf den Forschungsstand zeigt, dass sich Lernumwelten in produzieren-
den Betrieben im Hinblick auf die Interaktionsmöglichkeiten, Kommunikationsbe-
ziehungen sowie Entscheidungsfindungsstrukturen zwischen Mensch und Technik
verändern und damit neue Anforderungen an Mitarbeitende verbunden sind. Diese
betreffen sowohl den Erwerb von IT-Anwendungswissen, wie etwa ein ausgeprägtes
Verständnis und Beherrschen der Steuerung von Anlagen, als auch kommunikative
Kompetenzen zur hierarchieübergreifenden Interaktion sowie die Fähigkeit zur
Kooperation in heterogenen Teams (vgl. Spöttl 2017). Bestehende Forschungen zur
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen im Kontext von Mixed-Reality-Technologien
zeigen, dass hier arbeitsplatznahe Formen digitaler Lern-und Arbeitsprozesse rele-
vant werden, die gerade für Forschungsdiskurse der Erwachsenenbildung span-
nende Forschungsdesiderate bereithalten.
• Zum einen liegen bislang vor allem Evaluationsforschungen zu Nutzung und
Usability von Mixed-Reality-Lernsituationen vor, die eher allgemeine Anforde-
rungen an Lernanwendungen thematisieren und nur teilweise medienpädagogi-
sche Perspektiven des instructural designs integrieren. So steht eine dezidierte
Beschäftigung mit strukturellen Veränderungen von Lernprozessen sowie der
didaktisch-methodischen Ausgestaltung von digitalisierten Lernanwendungen
aus erwachsenenpädagogischer Perspektive weitestgehend aus. Insbesondere
vor dem Hintergrund des implizierten Rollenwechsels von Mitarbeitenden und
den damit verbundenen Kompetenzanforderungen stellt sich die Frage, wie Mit-
arbeitende diese Lernprozesse erleben, gestalten und bewerten und welche
Rolle dabei der didaktischen Gestaltung von Mixed-Reality-Lernanwendungen
zukommt.
• Zum anderen werden Mixed-Reality-Technologien in der Regel von Softwareent-
wicklerinnen und -entwicklern konstruiert. Auch die Forschungen dazu sind
bislang vor allem in technischen Forschungsbereichen situiert. Wie in der Kon-
struktion interdisziplinäre Perspektiven von Weiterbildung und Technik ge-
meinsam genutzt werden können, ist bislang noch weitgehend unerforscht. Ein
für die Erwachsenenbildung forschungsleitendes Erkenntnisinteresse impliziert
hier konkrete lerntheoretische Perspektiven sowie didaktische Prinzipien der
Erwachsenenpädagogik, die beispielsweise in Autorenumgebungen oder Lern-
szenarien einfließen.
• Die Forschung zu Mixed-Reality-Lernsituationen weist auf Herausforderungen
für die Lehrenden in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung hin. Wie diese
mit solchen Herausforderungen umgehen und welche handlungsleitenden
Orientierungen zur (didaktischen) Gestaltung von Lehr-Lernprozessen dabei
wirksam werden, ist bislang ebenfalls noch nicht erforscht. Daraus ergeben sich
beispielsweise konkrete Fragen nach den didaktischen Strategien im Umgang
mit Mixed-Reality-Technologien oder in der Konzeption von Autorenumgebun-
gen.
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Vor dem Hintergrund dieser Forschungsdesiderate wird im Folgenden ein Ausblick
auf ein gerade beginnendes Forschungsprojekt gegeben.
3 Mixed Reality: Ein Forschungsprojekt –
KMU und Erwachsenenbildung in Kooperation2
Das dreijährige Verbundprojekt „Hybrides Interaktionskonzept für Schulungen mit-
tels Mixed Reality in the Loop Simulation“ (MRiLS) findet in Kooperation mit univer-
sitären Partnern aus den Bereichen Steuerungstechnik und Maschinenbau (Univer-
sität Stuttgart, Institut für Steuerungstechnik der Werkzeugmaschinen und Ferti-
gungseinrichtungen (ISW); Hochschule Esslingen, Virtual Automation Lab (VAL))
und KMU aus den Bereichen Steuerungstechnik (ISG Industrielle Steuerungstech-
nik GmbH; Ingenieurbüro Roth GmbH & Co. KG) statt. Es wird gefördert durch das
Bundesministerium für Bildung und Forschung in der Förderrichtlinie „KMU-inno-
vativ: Mensch-Technik-Interaktion“.
Das Ziel des Verbundprojektes besteht darin, auf Basis konkreter Anwendungs-
fälle der KMU-Partner Mixed-Reality-Lernszenarios zu entwickeln. Im Prozess der
technischen Entwicklung werden die technisch orientierten Partner durch das Teil-
projekt der Universität Bamberg kontinuierlich begleitet. Damit sind drei zentrale
Teilaufgaben verbunden:
1. Zum einen soll prozessbegleitend zur Entwicklung der Mixed-Reality-Technolo-
gien die erwachsenenpädagogische Expertise zum Lernen von Erwachsenen
und didaktischer Professionalität eingespeist werden.
2. Zum Zweiten soll mit einer qualitativen Analyse ein mehrperspektivischer Blick
auf die Bedeutung und Entwicklung von Mixed-Reality-Lernsituationen entwi-
ckelt werden. Dazu werden spezifische Stakeholder des Projekts (z. B. Füh-
rungspersonen der KMU, Facharbeiterinnen und Facharbeiter in den KMU,
Entwicklerinnen und Entwickler) befragt, um deren subjektive Sicht auf Lern-
prozesse in Mixed-Reality-Situation zu erfassen. Daran anschließend soll das im
Projekt entwickelte Lernszenario in verschiedenen Entwicklungsstadien durch
Mitarbeitende (Facharbeiterinnen und Facharbeiter, Auszubildende, Anleiterin-
nen und Anleiter, Meister, Techniker) erprobt werden. Die Lernenden werden
hier bei der Erprobung beobachtet und durch „Thinking-out-loud“-Methoden
dazu angeregt, ihre Eindrücke direkt zu verbalisieren, bevor im Anschluss Inter-
views zur digitalen Lernerfahrung und zur subjektiven Bedeutung entsprechen-
der Lernsituationen im Betrieb erfolgen. Die Auswertung des gewonnenen Da-
tenmaterials erfolgt mithilfe inhaltsanalytischer Methoden, um die jeweiligen
subjektiven Sichtweisen zu erfassen. Am Ende des Projekts soll das entwickelte
Lernszenario für drei Berufsschulen, die im Verbundprojekt als assoziierte Part-
2 Für die Förderung des Verbundprojekts (Förderkennzeichnen 16SV8346) in der Förderlinie „KMU-innovativ: Mensch-
Technik-Interaktion“ danken wir dem Bundesministerium für Bildung und Forschung.
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ner fungieren, genutzt werden. Die Pilotphase soll durch qualitative Evalua-
tionsformate begleitet werden.
3. Schließlich besteht die dritte Aufgabe der Professur für Erwachsenenbildung
und Weiterbildung darin, die Kommunikationsprozesse der Projektpartner for-
mativ zu evaluieren. Das bedeutet, dass kontinuierlich die interdisziplinäre
Kommunikation zwischen den Bereichen Technik und Erwachsenenbildung re-
flektiert und in den eigenen Entwicklungsprozess miteinbezogen wird.
Auf diese Weise wird das Projekt an zwei der oben skizzierten Forschungsdesiderate
anknüpfen. Auf der einen Seite ermöglicht es die reflexive Erforschung von interdis-
ziplinären Kommunikationsprozessen in der Entwicklung von Mixed-Reality-Lern-
szenarien. Auf der anderen Seite können subjektive Sichtweisen auf den Umgang
mit Interaktionsmodellen und neuartigen Lernsituationen in Betrieben erfasst und
untersucht werden. Damit kann schließlich die Erforschung eines neuartigen Inter-
aktionskonzeptes für Schulungen von technischen Fachkräften erfolgen.
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Zur Modellierung einer Kultur der Digitalität
Programmplanung und Angebotsentwicklung
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Zusammenfassung
Die aktuelle Diagnose einer Kultur der Digitalität ist einerseits ein Rahmen für Er-
wachsenen- und Weiterbildung (EB/WB), andererseits lassen sich konkrete Bereiche
und Aspekte einer digitalen Transformation benennen, die Bezüge für die Modellie-
rung in Programme und Angebote darstellen. Es wird argumentiert, dass die Model-
lierung einer Kultur der Digitalität eine Erweiterung und Ausdifferenzierung bil-
dungswissenschaftlichen Wissens erfordert. Programmplanung fungiert darin als
kulturformende Transformationsinstanz, was theoretisch am Beispiel der „Wissens-
inseln“ gezeigt sowie am Beispiel ausgewählter Ergebnisse empirisch untermauert
wird.
Stichwörter: Digitalisierung, Programmplanung und Angebotsentwicklung
Abstract
The current diagnosis of a culture of digitality is on the one hand a framework for
adult and continuing education (AE/WB), on the other hand concrete areas and as-
pects of a digital transformation can be identified, which represent references for
modelling in programmes and offers. It is argued that the modelling of a culture of
digitality requires an extension and differentiation of educational knowledge. Pro-
gramme planning functions as a culture-shaping transformation instance, which is
shown theoretically by the example of the " knowledge islands" and empirically
proved by selected research results.
Keywords: Digitisation, Programme Planning, Supply Development
1 Einleitung: Kultur der Digitalität als gesellschaftliche
Rahmung für Programm- und Angebotsentwicklung
Seit einiger Zeit setzt sich die Erwachsenenbildung/Weiterbildung (EB/WB) intensi-
ver mit dem Phänomen sowie den Herausforderungen der Digitalisierung auseinan-
der, auch Fachtagungen und Strategieüberlegungen (z. B. Köck/Will 2015) in diesem
Kontext nehmen zu. Wir betrachten EB/WB als Modellierungs- und Transforma-
tionsinstanz für gesellschaftliche Entwicklungen. Auf grundlegende kulturelle Ver-
änderungen, dies übergreifend bezüglich der Lebenswelten, der Praktiken der Indi-
viduen bis in den Kern der Habitusformung hinein, verweisen die theoretischen
Ausführungen von Reckwitz (2006, 2017). Gegenwärtig wirkt insbesondere die Digi-
talisierung gesellschaftsstrukturierend. Sie wird in aktuellen Analysen als ein gesell-
schaftlich-kultureller Wandlungsprozess identifiziert, hervorgebracht durch techno-
logische Umwelten (Reckwitz 2017). Kulturformend wirken die digitalen Transfor-
mationen dadurch, dass sie die Art und Weise gesellschaftlicher Bedeutungs- und
Werteproduktion grundlegend verändern. Die digitalen Kommunikationsweisen ha-
ben sich derartig ausgeweitet, dass jedes einzelne Individuum durch die Nutzung di-
gitaler Medien an Kulturformung teilhaben kann. Reckwitz (ebd.) bezeichnet diesen
Modus gesellschaftlicher Kulturformung als Singularisierungsprozess, d. h. die Indi-
viduen beteiligen sich an den Kulturformungsprozessen durch einen bislang nie da-
gewesenen Kommunikations- und Handlungsradius. Dieser kann für gesellschaft-
liche Prozesse strukturbildend wirken, etwa durch Likes, das Teilen von eigenen und
fremden Inhalten, Posts und Tweets bis hin zur (gezielten) Verbreitung von Fake-
news oder gar Hatespeeches etc. Stalder (2017) beschreibt die nun entstandene Form
und die Prozesse der Kulturformung als Kultur der Digitalität: Der Mensch ist darin
der zentrale Akteur, der Produzent von Kultur (ebd., S. 10) und letztlich der Haupt-
protagonist von Welterzeugung. Weiterbildung und Kompetenzentwicklung sind in
diese Prozesse der Kulturformung grundlegend eingebunden und als solche in ih-
rem Gestaltungspotenzial hervorzuheben, denn: Die Entwicklung digitaler Technolo-
gien und die Ausweitung digitaler Kommunikation kann für die Demokratiefähigkeit
einer Gesellschaft und in gleicher Weise dagegen eingesetzt werden. Eindrückliche
Analysen, wie die Demokratie untergraben und für rechtsgerichtete Radikalisierung
missbraucht werden kann, finden sich etwa bei Ebner (2019). Die Kulturformung
findet durch die Ausweitung der digitalen Kommunikation, durch die grundlegende
Veränderung digitaler Arbeitspraktiken (siehe Franz in diesem Heft), die einen Be-
darf an Qualifizierung evozieren (Asche 2016), durch eine Ausweitung digitaler
Lernformen (Kerres 2018) bis hin zur zunehmenden Partizipation in digitalen Lern-
umgebungen statt (BMBF 2019). Dies alles verändert das Lern- und Bildungsverhal-
ten grundlegend. Über welche Möglichkeiten digitaler Kompetenzen die Individuen
dabei verfügen, wird über die Gestaltung von EB/WB durch Programmplanung und
Angebotsentwicklung vorbereitet. Konkret: Ob die Individuen lernen, die neuesten
Smartphones zu bedienen (grundlegende Kompetenzstufe), einen Roboter zu pro-
grammieren (höhere Kompetenzstufe) oder eine kritische Einschätzung bezüglich
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der Nutzung von Daten und damit Folgenabschätzungen vorzunehmen (hohe Kom-
petenzstufe), nimmt Einfluss auf die Gestaltung einer Demokratie und über die da-
durch erlernten Praktiken auf die Kulturformung (zu den digitalen Kompetenzstu-
fen siehe Carretero u. a. 2017). Um eine entsprechend ausgewogene Bildung für die
Breite der Bevölkerung vorzuhalten, rücken damit Programmstrukturen der EB/WB
in den Fokus des bildungswissenschaftlichen Interesses: Wie begleiten sie die Indi-
viduen und deren Gestaltung einer Kultur der Digitalität? So analysiert das laufende
Forschungsprojekt FuBiDiKuBi1 ausgehend vom Bereich der kulturellen Bildung
empirisch mittels Programm(planungs)analysen, wie sich Digitalität in themati-
schen Ausdifferenzierungen, digitalen Lernformen und Funktionsauslegungen so-
wie in Form digitaler Kompetenzen in Programmstrukturen der Volkshochschulen
widerspiegelt und ausdifferenziert. Sichtbar werden digital-kulturelle Veränderun-
gen (Robak u. a. 2019). Weitere Ergebnisse aus dem Projekt Mittelstand 4.0 – Kompe-
tenzzentrum Hannover (Asche in diesem Heft) verweisen auf vielschichtige und
gestiegene Qualifizierungsbedarfe im Bereich der wissenschaftlichen beruflichen
Weiterbildung für kleine und mittlere Unternehmen (KMU). Eine zentrale Frage ist:
Wie können Bedarfe der Digitalisierung für Produktionsprozesse sowie damit ver-
bundene Bildungsbedarfe genauer identifiziert werden, um passende Angebote mit
Unternehmens- und Zielgruppenspezifik für wissenschaftliche Weiterbildung zu
entwickeln? Es wurden spezifische Anforderungen für Planungsstrategien analysiert
(Lorenz 2019; Lorenz/Asche 2019). Auch die Entwicklung wissenschaftlicher Quali-
fizierungen ist Teil von Kulturformung, da sie Arbeitspraktiken, Kommunikations-
weisen, Wissensstrukturen und über digitale Kompetenzen auch Gesellschaft ver-
ändern. Es ist von großen Spezifika entsprechend der Institutionalformen in der
EB/WB auszugehen. Großunternehmen befassen sich aktuell etwa über die Einfüh-
rung und Platzierung digitaler Lern-Management-Systeme mit grundlegenden Lern-
kulturveränderungen (Robak 2020). Dies zeigt die zentrale Rolle von Programm-
und Angebotsentwicklung mit ihren professionellen Handlungsanforderungen und
die sich ausdehnenden Anforderungen an Konzeptentwicklung. Die zentrale Frage
für Forschung ist: Wie wird eine Kultur der Digitalität bzw. Digitalisierung durch
Programmplanung und Angebotsentwicklung mitgestaltet?
2 Programmplanung und Angebotsentwicklung
als professionelle Transformationsinstanz
für eine Kultur der Digitalität
Programmplanung und Angebotsentwicklung bilden die zentralen Schnittstellen
zwischen Gesellschaft, Bildungsinstitution und Individuum. Sie sind zentrale pro-
fessionelle Handlungsformen zur Transformation und Modellierung von (gesell-
1 Das vom BMBF geförderte Forschungsprojekt FuBiDiKuBi analysiert mittels Programmanalyse ein Sample an VHS-Pro-
grammen sowie Prozesse der Angebotsentwicklung und Nutzung durch die Teilnehmenden, dies in Kooperation mit
dem DIE (Leitung: Dr. Marion Fleige): http://go.lu-h.de/6qhNG
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schaftlichen) Bedarfen sowie von Bedürfnissen und Bildungsinteressen der Bevölke-
rung. Anvisiert wird, für die Individuen passagere Bildung zu konzipieren. Pro-
gramm(planungs)forschung zeigt, wie dies im Planungshandeln realisiert wird
(Hippel 2019). In den Blick geraten alle an Kulturformung beteiligten Prozesse. Ne-
ben großen gesellschaftlichen Veränderungsprozessen einerseits gehören dazu an-
dererseits konkrete gesetzte Bedarfe durch technologische Entwicklungen. Letztere
berühren große gesellschaftliche Fragen der Veränderung von Bedeutungs- und
Strukturmustern, die nicht nur sozialwissenschaftlich (Nassehi 2019), sondern in ih-
rer bildungswissenschaftlichen Relevanz auszuwerten sind.
Für das Thema Digitalisierung werden viele gesetzte Bedarfe an die EB/WB he-
rangetragen, z. B. sind aktuell folgende Entwicklungen bedarfsbezogen für die Pro-
gramm- und Angebotsentwicklung auszuwerten: Algorithmizität (Stalder 2017),
Künstliche Intelligenz (Ramge 2019), Machine Learning (Engemann/Sudmann 2018)
und Learning Analytics (Schrader/Brandt 2019). Als voranschreitende Technologisie-
rung hat sich Digitalisierung in den Organisationen und Unternehmen längst in
den Bereichen Automatisierung, Vernetzung, digitale Daten und digitaler Kunden-
zugang ausdifferenziert und durchgesetzt (Kuhlmann 2016). Diese Entwicklungen
sind wiederum institutionalform- und auch trägerspezifisch auszuwerten, um sie für
die je eigenen Profilbildungen der Weiterbildungsorganisationen zu modellieren
(Robak 2019). Darüber hinaus gibt es Forschungsergebnisse, die das Wissen über
das Lern- und Bildungsverhalten und mögliche digitale Lernformen erweitern und
perspektivisch Eingang in Angebots- und Programmentwicklung finden müssen,
z. B. bezogen auf die Nutzung digitaler Technologien beim Lehren und Lernen
(Sgier u. a. 2018; Schmid u. a. 2017), insbesondere beim Online-Lernen (Pauschen-
wein/Jandl/Sfiri 2009), auf die Nutzung von digitalen Technologien in Betrieben und
die Akzeptanz bei Lernenden (Gensicke u. a. 2016; Scheer/Wachter 2018).
Die Programm(planungs)forschung (Hippel 2019; Gieseke 2019; Nolda 2018)
kann einerseits über die Analyse von Programmen und Angeboten die Adressierung
einer Kultur der Digitalität mit Angeboten sowie andererseits im Planungshandeln
die Mechanismen und das Wissen zur Berücksichtigung von Digitalität in Inhalt,
Lernform, digitaler Kompetenz etc. zeigen. Betrachten wir im Folgenden, auf wel-
chen Ebenen Digitalität und konkrete Aspekte der digitalen Transformationen für
die sich ausdehnenden Konzeptionsarbeiten einzubeziehen sind:
Bereichsübergreifend wurden die Begriffe Programm und Angebot theoretisch
und empirisch als Mehrebenenmodell entwickelt (Fleige u. a. 2019): Auf der Makro-
ebene fasst der Begriff Programm eine programmatische Ausrichtung, die auch als
bildungspolitische Orientierung eingeordnet werden kann. Dementsprechend sind
hier Aspekte wie digitale Bildung oder Digitalisierung der Inhalte, der Lernprozesse
bis hin zu digitalen Lern-Management-Systemen bzw. Lernumgebungen einzubezie-
hen, um sie makrostrukturell in den Institutionen für Profilbildungsüberlegungen
zu platzieren.
Auf der organisationalen Mesoebene werden mit dem Programm die themati-
schen Schwerpunkte umgesetzt, die dann durch Lernkulturen ausgeformt werden
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(Gieseke 2019, S. 23). Digitale Lernformen und Kompetenzen, Inhalte und Zugänge,
die adressatenspezifisch und unter Berücksichtigung des Bildungsverhaltens zuge-
schnitten werden, sind hier auf der Programmebene zu konzeptualisieren. Dies
markiert Übergänge zum Angebotsbegriff.
Der Angebotsbegriff als Unterkategorie zum Programm verweist auf die Mikro-
ebene und manifestiert sich in den einzelnen Kursen, Projekten und Workshops. Für
Angebote modellieren die Planenden ganz konkret am Einzelfall Bedarfe, Bedürf-
nisse, Bildungsinteressen und koppeln diese unter einem begründeten Fokus und
Profil in ein Programm ein. Im Rahmen der Angebotsentwicklung wird ganz kon-
kret hinterfragt: Wofür (Verwendungssituation), für wen (Zielgruppe, Bedarf), wozu
(Lernziel, Qualifikation), was (Inhalte), wie (Organisationsform, Methode), womit
und wo (Medien, Lernort) (Schlutz 2006, S. 78; Gieseke 2019, S. 25). Digitalität ist
hier bislang explizit lediglich mit dem Einsatz von Medien benannt. Dies ist ein
Aspekt, der auch auf der Angebotsebene nun weiter auszudifferenzieren ist. Das
Modell der Wissensinseln (Gieseke/Hippel 2019) liefert für die Programm- und An-
gebotsebene einen entsprechenden Ort, um das Wissen situativ und passager für
Einzelentscheidungen abzurufen.
Sowohl für die Programm- als auch die Angebotsentwicklung gilt, dass diese
nicht linearen Prozessen folgen, sondern je nach Planungsstand entsprechend auf
verschiedene Wissensinseln zugegriffen wird, um das Programm oder einzelne An-
gebote zu entwickeln.
Programmplanung und Angebotsentwicklung realisieren sich über je spezifi-
sche und situative Entscheidungen im Modus der Angleichung (Gieseke 2000), in-
dem die Planenden die unterschiedlichen Bezüge zu relevanten Wissensinseln wahr-
nehmen und institutionalformspezifisch in Angebote überführen (Fleige u. a. 2019;
Robak/Fleige i. E.). Damit bilden die Programme und Angebote sowohl die gesell-
schaftlichen Auslegungen von Bildung ab, als auch die jeweilige institutionenspezifi-
sche Auslegung des Verhältnisses von Digitalität, Digitalisierung und Bildung. Für
die Modell- und Theoriebildung bedeutet dies, Digitalisierung für die Wissensinseln
zu präzisieren und den Konzept(ions)begriff, der die Programm- und Angebots-
ebene betrifft, zu entwickeln.
3 Differenzierung von Wissensinseln und Aufnahme
des Begriffes Konzept(ion)
Unter Wissensinseln werden alle analytischen Instrumente und Wissensbereiche ge-
fasst, die für Programmplanungshandeln benötigt werden. Sie sind die gestaltungs-
relevanten Faktoren, die als jeweiliges theoretisches und empirisches Wissen für die
einzelnen Schritte der Programm- und Angebotserstellung je spezifisch einzeln oder
kombiniert abgerufen werden (Gieseke/Hippel 2019, S. 46 f.).
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Um die Relevanz der Erweiterung von Wissensinseln (Abb. 1) und die Platzierung
des Konzept(ions)begriffs zu erläutern, werden aktuelle Ergebnisse und Beobachtun-
gen aus unseren Projekten zur beruflichen Weiterbildung herangezogen. Diese ge-
ben Hinweise, dass Programmplanung und Angebotsentwicklung umfangreiche
mehrperspektivische Kenntnisse in der Konzeptentwicklung und den dazu mög-
lichen (digitalen) Lernformen benötigen. Der Begriff Konzept wäre dann als Wis-
sensinseln ausformbar und spezifisch in Relation zu den Begriffen Programm und
Angebot zu platzieren.
Komplexe digitale Lernsysteme erfordern Konzeptionen, die mesodidaktische
Aspekte ausweisen, mikrodidaktische Überlegungen darauf beziehen und wiederum
ausdifferenzieren. Bezüglich der Wissensinseln sind dann Ausdifferenzierungen im
Bereich der (digitalen) Lern- und Kommunikationsformen erforderlich. Daran
schließen technische Übersetzungen an, d. h. Entwicklungen von Lerntechnologien
und Systemen, die entweder in Kooperation oder bei vorhandener technischer Ex-
pertise selbst vorgenommen werden. Systematiken, wie z. B. von Scheer/Wachter
(2018), verorten digitale Lernformen und -formate in einem Raum, der sich zwi-
schen individuellem bzw. kollaborativem Lernen einerseits und formalem bzw. infor-
mellem Lernen andererseits aufspannt. Die dahinter liegenden technischen Anfor-
derungen sind mit komplexen (lern)konzeptionellen Überlegungen verbunden,
deren Anforderungen sowohl die meso- als auch die mikrodidaktische Ebene betref-
fen. Sie erfordern die spezifische Entwicklung eines Konzepts, das meso- und mikro-
didaktische Aspekte entwickelt und für eine digitale Überführung vorbereitet.
Abbildung 1:
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Ein Konzept im hier gemeinten Sinne verbindet als Resultat der Konzeptions-
phase Aspekte der Programm- und Angebotsentwicklung mit konkreten mikro-
didaktischen Ausdifferenzierungen.
Komplexität, Aufwand und didaktische Kriterien variieren, beispielsweise bei
der Nutzung interaktiver Whiteboards, bei der Konzeptionierung eines Serious
Games oder einer Lernplattform, wie sie etwa im Projekt OpenDigiMedia (siehe Bö-
ving in diesem Heft) entwickelt wurde. So sind Aspekte wie Bedarfsauslegungen,
Zielgruppenorientierung, Zeitlichkeit, Wissenstiefe, Kommunikations- und Refle-
xionsformen, Lernformen, Sprache etc. lerntheoretisch einzuordnen und didaktisch
auszuarbeiten, um sie einer technischen Umsetzung zuzuführen. Eine besondere
Herausforderung betrifft die Erstellung von Inhalten und die zielgruppenspezifische
Zuschneidung, insbesondere, wenn etwa Lernpfade für konkrete Zielgruppen entwi-
ckelt werden sollen. Im Rahmen des kürzlich abgeschlossenen Projektes FachWerk2
(Robak u. a. 2020) wurde auf der Grundlage einer mehrperspektivischen Bedarfsana-
lyse einerseits und einer Bedürfniserschließung der Adressatinnen und Adressaten
andererseits ein spezifisches Konzept für die Konzeption einer digital gestützten
Weiterbildungsumgebung entwickelt, welches die Digitalisierung der Arbeitspro-
zesse im Handwerk zum Inhalt hat (Knaut/Klimpel/Heidemann i. V.). Dafür war ein
gestuftes Verfahren notwendig: 1. Literaturbasierte Auswertung prognostizierter di-
gitaler Trends; 2. Erhebung von Fortbildungsbedarfen zur Digitalisierung in einem
mehrstufigen Befragungsprozess; 3. Erhebung von Bedürfnissen inklusive Arbeits-
platzanalyse bei der Zielgruppe; 4. Analyse von Lernaspekten der Zielgruppe (Lern-
motivation – inklusive Lernaktivität, Lernhaltung, Nutzendimension – und Lernpro-
zessstrukturen); 5. Spezifizierung didaktischer Kriterien zur Entwicklung eines
Blended-learning-Konzepts mit integrierter digitaler Lernplattform, u. a. die Krite-
rien Handlungsorientierung (z. B. Arbeitsweltbezug, hoher persönlicher Nutzen),
Beziehungsorientierung (z. B. kommunikativer Austausch), tätigkeitsbezogene Ziel-
gruppenorientierung (z. B. präferierte Lernzeiten, audiovisuelle Materialien), Selbst-
lernorientierung (z. B. Stärkung von Lernaktivitäten und Entscheidungen über die
Nutzung digitaler Planungsdaten im Arbeitsprozess), Praxisorientierung (z. B. Inte-
gration von audiovisuellen Beispielen je Tätigkeitsprofil). Wichtig für diese didakti-
schen Kriterien ist eine Balance zwischen Innovationsfähigkeit am Arbeitsplatz bzw.
im Betrieb sowie digitaler Kompetenz mit Erhöhung der analytischen Fähigkeiten
bzw. Selbstlernfähigkeiten. Die Konzepterstellung mündet in die didaktische Ent-
wicklung der o. g. Lernpfade sowie die begründete Integration von Learning Analy-
tics, Lernfortschrittsanzeigen und Gamification-Elementen im Rahmen eines Micro-
learning-Ansatzes für die Erstellung einer digitalen Lerninfrastruktur (ebd.; Robak
u. a. 2020).
2 Das vom BMBF geförderte Forschungs- und Entwicklungsprojekt FachWerk widmet sich der Digitalisierung und der
damit verbundenen Kompetenzentwicklung von Fachkräften im Handwerk. In Kooperation mit der Universität Kassel
(Fachgebiet Technologie- und Innovationsmanagement sowie Entrepreneurship, Leitung: Prof. Dr. Patrick Spieth und
durch das Fachgebiet Mensch-Maschine-Systemtechnik, Leitung: Prof. Dr.-Ing. Ludger Schmidt) wurde ein Blended-
learning-Konzept entwickelt, umgesetzt und evaluiert, darin als Kernbestandteil ein multimediale Weiterbildungsange-
bot: http://go.lu-h.de/ebesw
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Auch dieses Konzept enthält theoretische Begründungen, die eine Kultur der
Digitalität durch eine spezifische Konzipierung digitaler Aspekte vorsieht: Inhalte
der Digitalisierung für die Arbeitsprozesse – diese sind zugleich Inhalt der Lern-
umgebung -, Stärkung digitaler Lernformen und darin integriert Stärkung von
Selbstlernfähigkeiten sowie Implementierung digitaler Kompetenzen bis hin zur
Stärkung der Analysefähigkeit.
4 Fazit
Die Modellierung einer Kultur der Digitalität erfordert eine Erweiterung und Ausdif-
ferenzierung bildungswissenschaftlichen Wissens.
Diese Erweiterung liegt in der Konzeptionalisierung von Digitalität als erwach-
senenpädagogische Planungskategorie sowohl auf der Makroebene als auch im
Sinne eines Bindeglieds von mesodidaktischer Planung und mikrodidaktischer Um-
setzung. Um eine Kultur der Digitalität durch Programme und Angebote mitzuge-
stalten, braucht es übergreifende Überlegungen, an denen die Planenden sich bei
einer analytischen Beschäftigung mit diesen Entwicklungen orientieren können.
Übergreifende Fragen mit bildungswissenschaftlicher Relevanz sind dann etwa: Wel-
che Rolle soll Bildung für die Gestaltung einer Kultur der Digitalität erhalten? Wie
kann eine derartige Bildung zugleich mit einem gesellschaftlichen Gestaltungs-
ansatz und einem persönlichen Autonomiegewinn für die Individuen verbunden
werden?
Damit eine solche Kultur auch im Horizont der Demokratiefähigkeit weiter ge-
staltet wird, ist im übergreifenden Sinne von der Notwendigkeit breit gelagerter digi-
taler Kompetenzen auszugehen.
Die Weiterbildungsinstitutionen sind angehalten, im Rahmen der Profilbildung
einen spezifischen Bildungsbegriff zu generieren. Dieser sollte, aufbauend auf Über-
legungen einer breit gelagerten digitalen Kompetenz, nicht nur die Anwendung von
Technologien berücksichtigen, sondern die Balancierung eines Dreiklangs zwischen
a) breiter Allgemeinbildung/Analysefähigkeit, b) Innovationsfähigkeit und c) Demo-
kratiefähigkeit als reflexive Fähigkeiten beachten. Dieses kann der Programm- und
Angebotsentwicklung als Primat vorgelagert und zugleich immanenter Aspekt aller
Programm- und Angebotsentscheidungen sein.
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Zusammenfassung
In dem Beitrag werden die Einflüsse der Digitalisierung auf Beratungen im Feld
Beschäftigung und Weiterbildung reflektiert. Hierzu wird das systemische Kontext-
modell arbeitsweltbezogener Beratung als Heuristik genutzt. Dies ermöglicht, Im-
plikationen der digitalen Transformation auf der Ebene der Gesellschaft, der orga-
nisationalen Anbieter als Kontexte und der Kommunikationsprozesse als zentrale
Handlungsform der Beratung zu skizzieren und diskutieren. Hieraus werden
schließlich erste Überlegungen für die Professionalisierung und die Forschung von
Online-Beratungsangeboten in der Weiterbildung abgeleitet.
Stichwörter: Online-Beratung, Digitalisierung, Mediatisierung, Digitale Bildungsbe-
ratung
Abstract
This paper reflects on the impact of digitisation on counselling in the field of em-
ployment and further education. For this purpose, the systemic context model of em-
ployment related counselling is used as a heuristic. This allows to outline and dis-
cuss implications of digital transformation on the level of society, of organisational
providers as contexts and of communication processes as a central form of action of
counselling. Finally, initial considerations for the professionalisation and research of
online counselling services in continuing education are derived from this.
Keywords: Online Counseling, ICT, Online Career Guidance
Digitalisierung in der Erwachsenenbildung
1 Einleitung
Bildungsberatung in Beschäftigung und Weiterbildung (BiBuW) wird als zentrales
Instrument zur Unterstützung des Lebenslangen Lernens entworfen, um „Indivi-
duen in allen Bildungs-, Berufs- und Beschäftigungsphasen ihres Lebens darin [zu]
unterstützen, ihre Interessen, Fähigkeiten und Kompetenzen zu erkennen, Hand-
lungsproblematiken zu bearbeiten und Entscheidungen zu treffen, um eigenverant-
wortlich ihre Bildungs- und Berufsbiografien zu gestalten“ (Schiersmann 2011,
S. 429). Zudem werden ihr auch kompensatorische Funktionen zugeschrieben, wenn
z. B. bildungsferne Zielgruppen im Fokus stehen oder sie Orientierungen über
Strukturen des quartären Bildungssektors insgesamt bieten soll (vgl. Stanik 2015,
S. 13 ff.). Vor dem Hintergrund der zentralen Bezugsfelder Beschäftigung und Wei-
terbildung sowie dem Umstand, dass Beratung eine kommunikative Intervention
ist, kommt ihr im Zuge der Digitalisierung eine intermediäre Funktion zu und sie
wird selbst zum Gegenstand von Digitalisierungsprozessen.
Um die Einflüsse der Digitalisierung auf BiBuW zu diskutieren, wäre es ver-
kürzt, dies nur entlang inhaltlicher Formate (z. B. Lern-, Kompetenzentwicklungsbe-
ratung) oder der jeweiligen digitalen Kommunikationsmedien (z. B. Mail, (Video-)
Chat) zu tun. Unter der Prämisse, dass die Digitalisierung einen übergreifenden
Transformationsprozess in Gang gesetzt hat – mit Implikationen für die Gesell-
schaft, die Organisationen und die Kommunikation –, sind diese mehrebenenanaly-
tisch auch für die BiBuW zu berücksichtigen. Hierfür liefert das systemische Kon-
textmodell arbeitsweltbezogener Beratung mit seinen drei Ebenen eine Heuristik.
Die erste Ebene umfasst das professionelle Beratungssystem, das sich durch Kom-
munikation von zwei psychischen Systemen (Ratsuchenden-, Beratendensystem),
mit ihren (professionellen) Kompetenzen, (Lern-)Biografien, Lebenssituationen etc.
konstituiert. Auf der zweiten Ebene nehmen die Beratungsanbieter als organisatio-
nale Kontexte Einfluss auf das Beratungssystem, indem z. B. Zielgruppen oder Bera-
tungszeiten festgelegt werden. Die Struktur des Berufs- und Bildungssystems oder
Finanzierungsmöglichkeiten beeinflussen als gesellschaftliche Kontexte die Struktu-
ren der organisationalen Beratungsanbieter sowie die im Beratungssystem verhan-
delten Berufs- und Weiterbildungsmöglichkeiten (vgl. Schiersmann 2010, S. 753 ff.).
2 Digitalisierung im Kontext
In der Folge wird das Kontextmodell genutzt, um auf den drei Ebenen für die
BiBuW relevante Digitalisierungstendenzen zu skizzieren und zu reflektieren.
2.1 Digitalisierung und gesellschaftlicher Beratungskontext
Über 90 % der bundesdeutschen Bevölkerung sind mittlerweile gelegentlich und
77 % täglich im Internet, wobei sich der altersbedingte „digital-gap“ zunehmend
schließt. Die tägliche Nutzungsdauer umfasst über drei Stunden, von denen knapp
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die Hälfte auf Individualkommunikation entfällt (vgl. Frees/Koch 2019, S. 399 ff.).
Dabei sind Einstellungen gegenüber dem Internet und digitale Teilhabechancen1 mi-
lieuspezifisch. Da sich sogenannte internetferne Milieus überwiegend aus Personen
mit niedrigen Einkommen und Bildungsabschlüssen zusammensetzen, korrespon-
dieren schlechtere gesellschaftliche auch mit schlechteren digitalen Teilhabechancen
(vgl. DIVSI 2016, S. 31 f.; S. 76 ff.). Auch die Internetnutzung zur Wissensaneignung
reproduziert bekannte Disparitäten der Weiterbildungsbeteiligung (vgl. Schmid u. a.
2018, S. 16 ff.).
Dass die Digitalisierung Auswirkungen auf das Beschäftigungssystem haben
wird, ist mittlerweile unstrittig. Wie eine Studie des IAB zeigt, wird die Digitalisie-
rung alle Branchen und Berufe beeinflussen. Nur 28 % der sozialversicherungs-
pflichtigen Beschäftigten arbeiten aktuell in einem Beruf, der mittelfristig niedrige
Substituierbarkeitspotenziale2 durch neue Technologien aufweist (vgl. Dengler/
Matthes 2018, S. 7). Gleichwohl scheinen die Auswirkungen auf das gesamtdeutsche
Beschäftigungsniveau aufgrund neuer Beschäftigungsverhältnisse eher gering aus-
zufallen. Dabei werden jedoch branchenspezifische Unterschiede erwartet, die z. B.
fertigungsbezogene Berufe stärker negativ betreffen werden (vgl. Zika u. a. 2018,
S. 2 f.). Beachtenswert ist, dass nicht nur Helfer- und Fach-, sondern auch Spezialis-
ten- und Expertenberufe mit einem Anteil von 40 % bzw. von 24 % Tätigkeiten auf-
weisen, die digital ersetzbar sind (vgl. Dengler/Matthes 2018, S. 1).
Wenn BiBuW ihre gesellschaftspolitisch zugeschriebenen Funktionen einlösen
will, muss sie sich der digitalen Lebenswirklichkeiten ihrer Adressat*innen anneh-
men. Beratende sind aufgefordert, „nicht länger das Gespräch als ihr zentrales Me-
dium anzusehen, sondern ihr Beratungsverständnis generell auf Kommunikation
hin [zu] erweitern“ (Wenzel 2013a, S. 228). Auf Grund der milieuspezifischen, un-
gleichen digitalen Teilhabechancen unterliegen Online-Beratungen jedoch der Ge-
fahr, soziale Disparitäten digital zu reproduzieren. Mit Personen in Spezialisten- und
Expertenberufen mit hohen Substituierbarkeitspotenzialen treten neue Zielgruppen
auf, für die es spezifischer Ansätze bedarf. Zudem werden die Digitalisierung von
beruflichen Tätigkeiten sowie die digitalisierten Bildungsmöglichkeiten die BiBuW
beeinflussen. Erstere erfordern Wissen über die sich verändernden Berufs- und
Tätigkeitsbilder. Für Letztere werden z. B. neue Formen digitaler Lernberatung not-
wendig, die Lernprozesse mithilfe digitaler Medien beratend begleiten, oder neue
Formen von Kompetenzbilanzierungsberatungen, die es ermöglichen, digital ange-
eignete Kompetenzen zu validieren.
2.2 Digitalisierung und organisationaler Kontext
Forschungen zur Digitalisierung in der Weiterbildung haben zwar in den letzten
zehn Jahren zugenommen, allerdings nehmen noch wenige Studien systematisch
1 Digitale Teilhabe wurde mit Hilfe des Wunsches der Teilhabe, an dem, was im Internet geschieht und des subjektiven
Empfindens, inwiefern man sich hinreichend souverän im Umgang mit dem Internet empfindet, erhoben (vgl. DIVSI
2016, S. 76 f.).
2 Das Substituierbarkeitspotenzial eines Berufs gilt als hoch, wenn bis zu 30 % der Anteil der Tätigkeiten, durch compu-
tergesteuerte Maschinen erledigt werden könnten (vgl. Dengler/Matthes 2018, S. 7).
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eine organisationale Perspektive in den Blick. Vielmehr stehen Fragen im Vorder-
grund, inwiefern digitale Medien Lernen effektiver und effizienter machen oder, in-
wiefern benachteiligte Zielgruppen für eine Teilnahme an Weiterbildung aktiviert
werden können (vgl. Bernhard-Skala 2019, S. 180 f.).
Zu den organisationalen Aufgaben in der BiBuW gehört es, festzulegen, wie
und welche Informationen für Adressat*innen bereitzustehen haben (z. B. Bestim-
mungen des Datenschutzes, Antwortfristen), zu bestimmen, welchen Umfang On-
line-Beratungsangebote haben (z. B. Anzahl und Länge von Mails, Dauer von Chats)
sowie schließlich, wie diese technisch zu administrieren sind (vgl. Göllner 2016,
S. 6 ff.).
BiBuW wird durch unterschiedliche Organisationen angeboten (kommerziell
bzw. öffentlich teil-/finanzierte), die aufgrund der Digitalisierung alle vor strate-
gischen und operativen Herausforderungen stehen. Chancen ergeben sich in der er-
höhten Sichtbarkeit und einer verbesserten Zugänglichkeit, z. B. in ländlichen Regio-
nen (vgl. Schmid u. a. 2018, S. 40 ff.). So konnten 15 % der erwachsenen Bevölkerung
im Jahr 2016 ihren Bedarf bezüglich Beratungsfragen zu Weiterbildung nicht reali-
sieren (vgl. Käpplinger 2020, S. 19). Insgesamt fehlt es jedoch an systematischen Ein-
bindungen digitaler Technologien. Operative Herausforderungen existieren bezüg-
lich der professionellen Betreuung der digitalen Infrastruktur, der Qualifizierung
des Personals wie auch den Kosten für Ausstattung und mögliche Allokationssteige-
rungen bei den Lehrenden (vgl. Bernhard-Skala 2019, S. 183; Schmid u. a. 2018,
S. 47).
Eine weitere Anforderung stellt die Verbindung der Beratungsangebote mit
Social media-Aktivitäten dar. Kettunen u. a. (2015, S. 277 ff.) zeigen, dass eine syste-
matische Nutzung von Social-media Beratungsangebote sichtbarer machen und Zu-
gänge erleichtern. Damit sind jedoch Formatentwicklungen verbunden, um Social
media als neue Arenen zu nutzen, in denen sich BiBuW als Informationen teilendes
sowie durch Beratende, Ratsuchende und Peers konstituiertes Format entfalten
kann. Dies erfordert einen Kulturwandel, damit sich Beratende weniger als Ex-
pert*innen, sondern als „facilitator“ oder als aktive Teilnehmer*innen an gemein-
schaftlichen Auseinandersetzungen engagieren, um Angebotsformen der BiBuW
stärker nachfrageorientiert zu gestalten. Zudem wird es notwendig, „aktuelle Trends
hinsichtlich der Nutzung neuer Dienste und Geräteklassen nicht nur nachfolgend
mitzutragen […], sondern aktiv in konzeptionelle Weiterentwicklungsprozesse einzu-
bringen“ (Weinhardt 2013, S. 6).
2.3 Digitalisierung und Beratungssystem
Wenn Beratungen mithilfe digitaler Medien vollzogen werden, ändern sich nicht nur
die Übermittlungskanäle, sondern es konstituieren sich neue „sozio-technische Sys-
teme“ (Döring 2013, S. 424). Online-Beratungen kennzeichnet, dass hiermit entkon-
textualisierte und (pseudo)anonyme Beratungen möglich werden (vgl. Engelhard
2018, S. 51). Nicht mehr auf Öffnungszeiten oder auf örtliche Erreichbarkeiten der
Beratungsorganisationen angewiesen zu sein, stellt eine „äußere Niederschwellig-
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keit“ dar (Knatz 2009, S. 61 f.). Auch wenn sich Ratsuchende z. B. von ihrem Wohn-
zimmer aus in vertrauter Umgebung beraten lassen können, geben physische (Bera-
tungs-)Räume mit ihren symbolisch-institutionellen und materiell-infrastrukturellen
Dimensionen dennoch Verhaltenssicherheiten und erleichtern über körperliche
Positionierungen Rollenklarheiten (vgl. Kraus 2010, S. 48 f.).
Online-Beratungen weisen zudem eine „innere Niederschwelligkeit“ (Knatz
2009, S. 61) auf, da Ratsuchende sich nicht den Dynamiken einer Face-to-Face-Inter-
aktion aussetzen müssen (vgl. Hintenberger/Kühne 2009). Insbesondere asynchrone
Formate (Mail-, Forenberatung) weisen einen höheren Grad an Selbstbestimmung
für Ratsuchende auf, zu entscheiden, was sie wann von sich preisgeben wollen. Vor
dem Hintergrund, dass für erfolgreiche Beratungsprozesse vertrauensvolle Bezie-
hungen unerlässlich sind, wird das Zugangsprinzip „Easy in – easy out“ (Engel 2019,
S. 25) der Online-Beratung, ebenso wie deren potenzielle Kanalreduzierung, häufig
als problematisch gesehen. In schriftlicher, digitaler Kommunikation fehlen soziale
Hinweisreize oder parasprachliche Merkmale (vgl. Döring 2003, S. 149 f.). Dies birgt
jedoch auch Chancen für vorurteilsfreie Kommunikationsprozesse und kann durch
die Nutzung von Emoticons, Flamings etc. kompensiert werden. Auch können
Schreibprozesse zu neuen Perspektiven der Ratsuchenden auf ihre Anliegen führen
oder zu einer Fokussierung beitragen (vgl. Vogt 2007). Zugleich stellt die Schriftlich-
keit für Menschen mit geringen schriftsprachlichen Kompetenzen eine neue Zu-
gangsbarriere dar.
Hinsichtlich vielfältiger Informationsmöglichkeiten bewirkt die Digitalisierung
auch, dass sich Ratsuchende immer häufiger mithilfe des Internets über Beratungs-
möglichkeiten informieren und/oder hierüber ihre Anfragen initiieren, auch wenn
dies nicht ausdrücklich als Online-Angebot formuliert wird (vgl. Wenzel 2013b).
Auch wird die Nutzung von und die Vermittlung des Umgangs mit digitalen Infor-
mationstechnologien Gegenstand von Face-to-Face-Beratungen. Beratende vermit-
teln, wie Kurs- und Berufsdatenbanken strukturiert und wie diese zu nutzen sind
(vgl. Stanik 2015, S. 379). Vor dem Hintergrund der in der PIAAC-Studie festgestell-
ten gering ausgeprägten technologiebasierten Problemlösekompetenz (Zabal u. a.
2012, S. 70) übernimmt hier Beratung eine neue kompensatorische Funktion.
Während viele Studien Interaktionen von BiBuW untersucht haben, fehlen ent-
sprechende Analysen von Online-Beratungen noch weitgehend. In einer eigenen ex-
plorativen, qualitativen Korrespondenzanalyse von 30 mailbasierten BiBuW konnten
verschiedene Modi der Bearbeitung rekonstruiert werden: In den delegierenden Modi
gehen Beratende inhaltlich nicht auf die vorgebrachten Anliegen der Ratsuchenden
ein, sondern sie verweisen die Ratsuchenden inter-institutionell, z. B. an die Indus-
trie- und Handelskammern oder an die Agenturen für Arbeit, wenn Fragen zu kon-
kreten Umschulungen gestellt werden oder sich arbeitslose Personen nach Förder-
möglichkeiten erkundigen. Auch wird den Ratsuchenden unvermittelt eine Face-to-
Face-Beratung nahegelegt, wenn Anliegen offensichtlich als zu komplex von den
Beratenden eingeschätzt werden. Im Modus Komplexität reduzierend werden nur In-
formationsfragen beantwortet, wohingegen der Modus Komplexität annehmend da-
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durch charakterisiert ist, dass z. B. gewünschte Weiterbildungen oder Berufswechsel
mithilfe von Rückfragen als Lösungswege infrage gestellt werden. Die Modi zeigen,
dass einerseits professionelle Zuständigkeiten und Grenzen des Formats durch die
Beratenden gewahrt bleiben, andererseits werden Chancen der „Niederschwellig-
keit“ möglicherweise vorschnell vertan (vgl. Stanik/Maier-Gutheil 2018).
3 Konsequenzen für Professionalisierung und Forschung
Da Anlässe von BiBuW häufig aus Wechselwirkungen individueller, organisationaler
und gesellschaftlicher Entwicklungen entstehen, erfordern diese Interferenzen im
Kontext der Digitalisierung auch erweiterte Beratungskompetenzen. Vom Nationa-
len Forum für Beratung sind entlang des systemischen Kontextmodells arbeitswelt-
bezogener Beratung 17 Kompetenzfacetten differenziert worden, wobei in keiner die
Digitalisierung explizit berücksichtigt wurde (vgl. Petersen u. a. 2014). Dies ist jedoch
aufgrund der Digitalisierung von Beratungsangeboten3 und der digitalen Transfor-
mationen geboten.
Legt man nur die in dem Artikel kursorisch herangezogenen Studien zugrunde,
lassen sich hieraus bereits erste Anforderungen skizzieren: Im Kontext systemumfas-
sender Kompetenzen bedarf es eines beraterischen Selbstverständnisses, das digitale
Beratungsmedien einschließt. Erste von uns durchgeführte explorative Interviews
mit Fachkräften der BiBuW zeigen, dass Online-Beratungen häufig noch als „un-
echte Beratungen“ oder als Surrogate abgewertet werden. So seien insbesondere
komplexe Anliegen nicht mithilfe asynchroner Online-Beratungen bearbeitbar, da di-
rekte Rückfragen nicht möglich sind und die Rezeption der schriftlichen Antworten
intransparent bleibe. Bei informativen Anliegen sei dagegen der zeitliche Aufwand
viel größer als bei Face-to-Face-Beratungen. Es bedarf u. E. Wissen über die Spezifika
von digitalen Beratungsangeboten, deren Potenziale und Einschränkungen. Dabei
kann es nicht mehr um ein Entweder – Oder solcher Formate gehen – gefragt sind
stattdessen deren angemessener Einsatz oder deren Verknüpfungen als blended-
guidance. Barnes u. a. (2010, S. 28) stellen unter anderem heraus, dass Beratende in
der Lage sein müssten, digitale Beratungsmedien zu kombinieren, um die Informa-
tions- und Lernbedürfnisse der Ratsuchenden erfüllen zu können.
Auf der gesellschaftlichen Ebene müssen Beratende die Veränderungen der rele-
vanten Bezugssysteme (Beruf, Weiterbildung) im Zuge der Digitalisierung in ihren
Beratungen berücksichtigen und diese für Ratsuchende aufbereiten. Da pädagogi-
sche Beratungen sich als eine „übergangsrelevante Praxisform“ (Bauer 2020, S. 256)
mit emanzipatorischen Ansprüchen charakterisieren lassen, sind Beratende auch
dazu angehalten, die (berufs-)biografischen Auswirkungen der Digitalisierung Rat-
suchenden reflexiv zugänglich zu machen, damit diese sich nicht als Spielbälle, son-
dern als handelnde Akteure in bzw. der gesellschaftlichen Digitalisierungspro-
3 In Niedersachen (https://bbnds.beranet.info/ueber-uns.html) und in Baden-Württemberg (https://www.lnwbb.de/bera
tungsangebot/) werden Mail- und/oder Chatberatungen zentral angeboten.
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zesse(n) wahrnehmen können. Für organisationsbezogene Kompetenzen folgt, dass das
formatbezogene sowie technische Wissen auch hinsichtlich von Bereitstellung und
Pflege der digitalen Beratungsinfrastruktur vorhanden sein muss und die Weiter-
qualifizierung des Personals in diesem Bereich als systematische Aufgabe zu imple-
mentieren ist. Dazu sollten die Anbieter klären, wie Online-Beratungen in be-
stehende Strukturen zu integrieren sind (vgl. Kühne 2016, S. 812).
Mit Blick auf prozessbezogene Kompetenzen sind insbesondere für schriftbasierte,
digitale Beratungsformate professionelle Lese- und Schreibkompetenzen notwendig,
um leser*innenorientiert an Vorwissen und Wortschatz der Ratsuchenden anschlie-
ßend formulieren zu können (vgl. Becker-Mrotzek/Schindler 2007, S. 14).
Wie angemerkt, fehlt es an Studien über digitale BiBuW. Neben Kommuni-
kationsanalysen sind Analysen der Nutzer*innen oder der Wirkungen von Online-
Beratungen notwendig (vgl. Käpplinger u. a. 2014), um bereichsspezifische, digitale
Angebote und Beratungskonzepte zu entwickeln. Nutzer*innenbefragungen von
psychosozialen Online-Beratungen zeigten ähnlich hohe Zufriedenheiten wie mit
Face-to-Face-Beratungen, wobei die Vertrautheit der Ratsuchenden mit den Medien
auch einen Einfluss auf die Akzeptanz als Beratungsmedium zu haben scheint (vgl.
Mallen et al. 2004).
Mit dem „Vier-Folien-Konzept“ (Knatz 2009) oder dem 14-Schritte-Programm
(Ploil 2009) existieren zwar deutschsprachige Ansätze zu asynchronen Beratungs-
kommunikation, die jedoch im Kontext psychosozialer Online-Beratung entstanden
sind. Auch wäre zu untersuchen, inwiefern sich die Funktion der Vermittlung von
Wissen in Face-to-Face-Beratungen (vgl. Enoch 2011) aufgrund digitaler Wissensres-
sourcen verändert. Ein Weg könnte auch die im europäischen Kontext auf Internet-
plattformen berufsbezogener Beratung zunehmend genutzte Kombination digitaler
Self-Assessments und digital abrufbarer Arbeitsmarktinformationen mit Online-
und Face-to-Face-Beratungen sein (vgl. Cedefop 2018).
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Lehrende Algorithmen –
spielend-behavioristische Lernanregungen
von Apps als digitale Technologien
Denise Klinge
Zusammenfassung
Kommerzielle Apps werden vielfältig im Alltag genutzt, wobei einige umfassende
selbstgesteuerte Lernmöglichkeiten versprechen, wie z. B. das Fremdsprachenler-
nen. Diese Möglichkeiten werden in der Erwachsenenbildung als informelles mobi-
les Lernen gefasst. Apps sind jedoch nicht pädagogisch neutral, sondern rahmen
Lernen und die Lernenden auf eine bestimmte Art und regen das Handeln durch
ein algorithmisches Programm und durch visuelle Gestaltung der Oberfläche an. Als
Medien ermöglichen sie zudem erst bestimmte Denk- und Handlungsweisen. Die
hier vorgestellten Ergebnisse einer App-Analyse zeigen, dass sich durchaus ein eige-
nes pädagogisches Zeigen der Apps rekonstruieren lässt, welches eine spielend-
behavioristische Lehr-Lernpraxis in Erwartung unmittelbarer Effekte und Erfolge
rahmt.
Stichwörter: Medienbildung, Erwachsenenbildung, Apps, Digitale Technologien
Abstract
Commercial apps are widely used in everyday life, with some promising comprehen-
sive self-directed learning opportunities such as foreign language learning. In adult
education, these possibilities are understood as informal mobile learning. However,
apps are not pedagogically neutral, but frame learning and the learners in a certain
way and stimulate action through an algorithmic program and through visual design
of the interface. As media they also enable certain ways of thinking and acting. The
results of an app analysis presented here show that it is indeed possible to recon-
struct a pedagogical presentation of apps that frames a game-behavioristic teaching-
learning practice in expectation of immediate effects and success.
Keywords: Media Education, Adult Education, Apps, Digital Technology
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Algorithmengetriebene und datenverarbeitende Technologien lassen sich mittler-
weile in sämtlichen Lebensbereichen finden (Roberge/Seyfert 2017). Insbesondere
Apps (Softwareapplikationen für mobile Geräte, wie Smartphones) als Formen digi-
taler Technologien werden mittlerweile umfassend im Alltag genutzt.
Vor diesem Hintergrund lässt sich der Umgang mit kommerziellen Apps beob-
achten, die in den Stores der Betriebssysteme unter dem Schlagwort „Lernen“ oder
„Bildung“ zu finden sind und auf Anbieterseite umfassende selbstgesteuerte Lern-
möglichkeiten versprechen. So bieten bspw. Apps wie „Duolingo“ das Fremdspra-
chenlernen oder „Blinkist“ die Vermittlung von Sachbuchinhalten an. Dabei richten
sich diese Programme vorrangig an Erwachsene, die damit nebenbei, in den Pausen,
oder „auf dem Arbeitsweg“(duolingo.com) lernen könnten.
Apps sind nicht „neutral“, sondern ein Produkt menschlicher Entscheidungen,
welche impliziten Annahmen, Werten sowie kulturellen und sozialen Diskursen un-
terliegen (Lupton 2014). Die hier fokussierten „Lernapps“ transportieren bestimmte
Ideen von Lernen und Bildung und enaktieren den Lernprozess auf eine bestimmte
Weise, was sich durch die unzähligen Entwicklungsprozesse im Produkt manifes-
tiert hat. Apps bringen Nutzer*innen durch bestimmte Funktionalitäten, direktes
Feedback etc. dazu, im Sinne des Programms zu lernen und so den Lerngegenstand
zu begreifen, aber auch ein bestimmtes Selbstverständnis als Lernende:r zu entwi-
ckeln (Decuypere 2019, S. 417).
Mit einer exemplarischen Analyse der Apps „Blinkist“ und „Duolingo“ soll vor-
liegend aufgezeigt werden, wie genau solche digitalen Technologien Lehren und
Lernprozesse und darauf basierendes Handeln initiieren, formalisieren und evaluie-
ren. So sollen Wissenskonstruktionen und Vermittlungsweisen von Apps rekonstru-
iert werden (Klinge 2019).
Im Folgenden wird zuerst eine Begriffsklärung digitaler Technologien, Algorith-
men und Apps vorgenommen (1), woraufhin digitale Technologien im Kontext von
Erwachsenenbildung betrachtet werden (2). Im Anschluss werden Apps als Medien
und das Spezifikum ihrer Rahmungsmöglichkeiten diskutiert (3). Danach folgen die
Ergebnisse der App-Analyse hinsichtlich ihrer pädagogischen Rahmungen und die
Diskussion der Ergebnisse (5).
1 Technologie, Digitalisierung, Apps und Algorithmen
Während der Begriff Technologie darauf verweist, dass nicht nur die einzelnen tech-
nischen Objekte, sondern umfassender die damit verbundenen Organisationen, Pro-
duktionszusammenhänge und bestimmte Wissensbestände gemeint sind (vgl. Latour
1998, S. 69), ergänzt die Bezeichnung des Digitalen, wie genau diese Einbindung zu
verstehen ist. Digitale Technologien erfassen die Umwelt als riesige Datenstruktur,
greifen dazu auf bestimmte Netzwerke zur Datenerhebung und -verarbeitung zu-
rück und sind zunehmend in privaten, beruflichen und organisatorischen Kontexten
eingebettet (vgl. Baecker 2017, S. 3). Die Umwelt, also das Analoge, wird durch Sen-
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soren, Eingaben etc. erfasst, als digitale Daten verarbeitet und den Nutzer*innen als
„Modelle von analoger Realität“ für weitere Handlungen präsentiert (Schäffer 2015,
S. 44). Digitale Technologien sind also zusammenfassend in sämtlichen Lebensberei-
chen als omnipräsente vernetzte Strukturen zu beschreiben, welche analoge mensch-
liche Äußerungen, Bewegungen, soziale Kontakte, etc. in Daten umwandeln, um
dies in dieser Datenstruktur bearbeiten zu können. Durch diese „Transformation
materieller und immaterieller Güter“ werden völlig neue Verknüpfungen und Prakti-
ken von Menschen und Technologien ermöglicht (Stalder 2016, S. 18).
Smartphones, als die „Hülle“ für Apps, verfügen dabei über eine umfassende
Sensortechnik für bspw. GPS-Signale, Bewegung, Schall etc., sodass etliche Umwelt-
daten erhoben und unmittelbar innerhalb der Apps genutzt und kombiniert werden
können (Warnke 2018, S. 72). Dazu kommt, dass Smartphones und ihre Apps so ge-
staltet sind, dass sie durch Körpernähe immer dabei sind und dadurch noch besser
an die Alltagspraktiken der Nutzer*innen anknüpfen können (Kaerlein 2018).
Vermittlung wird dabei über Algorithmen und die eingeschriebenen Lehr-Lern-
vorstellungen konstruiert. Algorithmen sind innerhalb der digitalen Technologie das
Programm, wie Daten erhoben, verarbeitet und dargestellt werden, wie also ein „be-
stehender Input in einen angestrebten Output überführt werden kann“ (Stalder
2016, S. 167). Solche algorithmischen Handlungsprogramme müssen dabei eindeu-
tige schematische Operationsschritte verfolgen und sich auf digitalisierte Objekte be-
ziehen, welche damit unabhängig von der Materialität der analogen Objekte sind
und damit erst algorithmisch manipulierbar werden (Krämer 1988, S. 159 f.). So wer-
den gleichermaßen richtige Antworten beim Fremdsprachenlernen als auch Schritte
beim Laufen algorithmisiert.
Lernprozesse sollen sich dabei durch Rückkopplungsschleifen vollziehen: Da-
ten werden durch Sensoren oder Eingaben erfasst, verarbeitet und das Ergebnis über
das Interface durch Visualisierungen und Handlungsaufforderungen an die Nut-
zer*innen zurückgemeldet, um damit weitere Eingabedaten zu provozieren, die
dann in gleicher Weise verarbeitet werden. In diesem Rahmen lassen sich also die
Handlungsprogramme der Apps als lehrende Algorithmen konzeptualisieren; das al-
gorithmische Programm als Lehr- und Lernrahmen besteht sowohl aus dem Pro-
gramm zur Erfassung der Verarbeitung der für das Lehren und Lernen wichtigen
Daten als auch aus dem Konzept der Rückmeldung. Zusammenfassend basieren
Apps und deren Algorithmen auf einem Handlungsprogramm, welches Konzepte
von Welt, Gesellschaft, Lehren und Lernen in sich vereint und somit nicht pädago-
gisch neutral ist.
2 Vermittlung durch digitale Technologien im Kontext
der Erwachsenenbildung
Ähnlich wie dem Versprechen eines selbstbestimmten Lernens seitens der Anbieter
von Lernapps, wird auch in der Erwachsenenbildung die Bedeutung des informellen
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Lernens zunehmend thematisiert. Diese Entwicklung zeichnete sich seit den
1990ern u. a. durch Individualisierungsdiskurse, die Entwicklung neuer Computer-
technologien und insbesondere durch die zunehmende Rezeption konstruktivisti-
scher Lerntheorien ab (Gnahs 2016, S. 108 f.). Auch Diskurse zum lebenslangen Ler-
nen mit der Vorstellung, dass im Lebenslauf ständig und überall gelernt werden
kann, betonen die Selbstverantwortlichkeit bezüglich Lern- und Bildungsprozesse,
welche u. a. durch digitale Technologien zu realisieren seien (Witt/Sieber 2013,
S. 22). Diese oftmals programmatische Orientierung hin zum individualisierten Ler-
nen der Erwachsenen förderte zum einen die zweckmäßig ausgerichtete definitori-
sche Unterscheidung des formalen, nicht-formalen und informellen Lernens und
zum anderen die Durchsetzung des lebenslangen Lernens als Norm (Wittpoth 2020,
S. 76 f.). Große Hoffnungen auf weitreichende Möglichkeiten des informellen selbst-
gesteuerten Lernens werden dabei in das „mobile Lernen“ mittels Smartphones ge-
setzt.
Bezüglich medienpädagogischer Ansätze in der Erwachsenenbildung konstatie-
ren Helbig und Hofhues (2018) allerdings, dass die verstärkte Einbindung digitaler
Technologien und die entsprechende Förderung von Medienkompetenzen eher im
Sinne einer instrumentellen Mediendidaktik reflektiert wird (ebd., S. 9–10). Weiter-
hin verkennt die Fokussierung auf die Aneignung im Sinne eines selbstgesteuerten
Lernens, dass auch abseits der institutionalisierten Kontexte bestimmte pädagogi-
sche Rahmungen gesetzt werden. Denn auch wenn Lernen selbstgesteuert ist, be-
darf es eines Kontextes des Lernens, in welchem Lerngegenstände, Lernsubjekte,
Medien bzw. Technologien zusammengebracht, didaktisch relationiert werden (Witt/
Sieber 2013, S. 16). Auch im mobilen Lernen mittels Apps werden Inhalte pädago-
gisch strukturiert und unterliegen damit der Vermittlung als einer pädagogischen
Handlungsform, welche darauf ausgerichtet ist, Aneignung zu ermöglichen. So wer-
den pädagogische Strukturierungen an die digitalen Technologien „delegiert“ (La-
tour 1998, S. 44).
Fast alle mobilen Technologien – d. h. alle mobilen Geräte wie Smartphones
und fast alle Apps –, die in der Praxis des sog. mobilen Lernens genutzt werden,
sind marktorientiert entwickelt und produziert und somit nicht bildungsinstitutio-
nell kontrolliert. Weshalb danach gefragt werden muss, wer diese digitalen Technolo-
gien entwickelt und was an sie delegiert wird. Aus international vergleichender Per-
spektive wird betont, dass die „Global Education Industry“ von zentraler Bedeutung
für die Entwicklung einer umfassenden Kapitalisierung von Bildung ist (Thompson/
Parreira do Amaral 2019, S. 4). Bildung und Lernen werden mithilfe von digitalen
Technologien und Dateninfrastrukturen gerahmt, wobei die Entwicklungsfirmen
wesentlich an der Produktion von Wissen, Theorien und Werten beteiligt sind (Wil-
liamson 2017, S. 118). Die in diesem Beitrag fokussierten Lernapps sind damit we-
sentlich daran beteiligt, wie sich eine Vermittlungspraxis bzw. pädagogische Struktu-
rierung im Umgang mit digitalen Technologien gestaltet und etabliert. Welche
Voraussetzungen digitale Technologien bezüglich einer pädagogischen Strukturie-
rung mit sich bringen, soll im Folgenden diskutiert werden.
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3 Rahmung von Vermittlung und Aneignung
mittels digitaler Technologien als Medien
Digitale Technologien ermöglichen erst bestimmte Handlungs- und Denkweisen
(Krämer 1988), transformieren soziale und kulturelle Prozesse (Manovich 2013) und
regen anthropologische Verständnisse an. In diesem Sinne werden auch neue For-
men der Aneignung und Vermittlung mit und durch neue Medien als auch Ver-
ständnisse vom lernenden Menschen geschaffen. Auf der anderen Seite werden sol-
che digitalen Technologien immer vor dem Hintergrund bestehender sozialer und
kultureller Wissensbestände und Werte als auch des Zeitgeistes entwickelt, was sich
dann als Funktionalitäten fortschreibt.
Für die Entwicklung von Computertechnologien und deren algorithmischer
Funktionalität haben dabei im Besonderen die Paradigmen der Lerntheorien des Be-
haviorismus, des Kognitivismus und des Konstruktivismus eine Rolle gespielt (Enge-
mann/Sudmann 2018, S. 19). Die ersten Software-Entwickler*innen hatten bspw. die
Idee, dass Software das Denken und die Kreativität unterstützen sollte, weshalb u. a.
Alan Kay bei der Entwicklung von Benutzeroberflächen Aspekte der kognitiven Psy-
chologie übertragen wollte; Erkenntnisgenerierung sollte nicht nur über die symboli-
sche Ebene (damals der Programmiersprache), sondern u. a. über ikonisches Erken-
nen (wie über die Icons) funktionieren (Manovich 2013, S. 98).
Die Bedienung von Computertechnologien hat sich zwar grundsätzlich geän-
dert – die Nutzenden haben so gut wie keine Möglichkeiten, etwas über die Pro-
grammiersprachen zu steuern –, aber der Fokus der visuellen Gestaltung ist geblie-
ben und darüber hinaus der essenzielle Schnittpunkt der Mensch-Computer-Interak-
tion geworden. Die Bedienschnittstellen sind im Sinne einer „Trivialisierung“ der
Nutzung über visuell-assoziative sowie auditive und haptische Bedienungsweisen ge-
staltet (Warnke 2018, S. 64 ff.). Das Design für kleinere Flächen der mobilen Geräte
wird zum einen minimalistischer und zum anderen spricht es in einer bunten trivia-
lisierten Variante die Nutzenden als „playfellows“ an (Bunz 2015, S. 194), was zum
einen die Vermittlung auf Augenhöhe und zum anderen Spaß und Unterhaltung
transportieren soll (ebd., S. 196). Damit geht einher, dass das Smartphone als Ge-
fährte so gestaltet ist, dass es immer weiter in den Alltag und die Intimsphäre rückt
und auf Affekte abzielt, sodass dessen Gebrauch durch „Prozesse der Habitualisie-
rung und Normalisierung in einen Bereich des Körperlich-Unbewussten absinkt“
(Kaerlein 2018, S. 263). Im Sinne des Behaviorismus wird „das menschliche Verhal-
ten als Trivialmaschine, als Reflexmechanismus“ (Meyer-Drawe 2005, S. 51) verstan-
den, wodurch sich algorithmische Rückkopplungsschleifen als Lernprozesse konzep-
tualisieren lassen. Und auch das Feedback-Design zeugt von Einflüssen behavioristi-
scher Paradigmen: Punkte oder Abzeichen, das Aufsteigen in konstruierten Stufen
sollen belohnen, motivieren und die Nutzer*innen zu einem dem Programm inhä-
renten wünschenswerten Ziel bringen. Gleichzeitig lassen sich viele dieser Elemente
als „Gamification“ zusammenfassen, wonach Spielelemente motivieren und die Nut-
zung Spaß machen soll (Zichermann/Cunningham 2011).
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4 Rekonstruktion des pädagogischen Modus operandi
von Apps
Um nun genauer zu rekonstruieren, wie digitale Technologien und hier im Besonde-
ren Apps pädagogische Rahmungen vornehmen und Inhalte vermitteln, wurden ver-
schiedene Lernapps einer rekonstruktiven Analyse unterzogen. Dazu wurden zuerst
Beobachtungsbögen als eine Kombination aus Screenshots und Beschreibung der
Performanz der App erstellt und diese dann auf textlicher, bildlicher und performan-
ter Ebene analysiert (zum Vorgehen siehe Klinge 2019). Für die Analyse wurde das
Vorgehen der Dokumentarischen Methode (Bohnsack 2017) angepasst und u. a. um
ein interaktionsanalytisches Vorgehen bei der Sequenzanalyse ergänzt (Klinge 2019).
Im Sinne der Dokumentarischen Methode wurde vergleichend vorgegangen, d. h.
verschiedene Apps komparativ analysiert, um das Typische, also einen Modus Ope-
randi, herauszuarbeiten. Einige Ergebnisse sollen hier exemplarisch vorgestellt wer-
den. Aus dem Sample einer größeren Studie wurden hier zwei Beispiel-Apps aus-
gewählt – die App „Blinkist“, welche Sachbuchzusammenfassungen anbietet, und
„Duolingo“, eine Sprachlernapp –, um einige Ergebnisse zu veranschaulichen.
Didaktische sprachliche Markierer
Innerhalb der textlichen Gestaltung der Apps lassen
sich sprachliche Markierer finden, die auf Kontexte
und Möglichkeiten der Aneignung verweisen. Hier
in Abb. 1 sieht man exemplarisch, wie Blinkist auf
dem Home-Bildschirm der App darauf verweist,
dass es etwas zu „entdecken“ gäbe. Innerhalb der
Buchzusammenfassung findet sich diese Rahmung
ebenfalls wieder, wenn die App etwas „zeigen“ will,
man etwas „erlernen“ kann oder die Buchzusam-
menfassung einem hilft, etwas zu „erreichen“.
Und auch die Sprachlernapp Duolingo verweist
auf das „Üben“ und „motiviert bleiben“. Das Mas-
kottchen der App – eine grüne Eule – lobt einen da-
rüber hinaus, dass man „hart arbeitet“ und dadurch
neue Sachen „lernt“. Dass diese didaktisch sprach-
lichen Markierer u. a. auch auf eine Zumutungsin-
tention – also nicht nur im Sinne des Lernens, son-
dern eventuell auch im Sinne von Erziehung –
verweisen, zeigt sich auch auf der performativen
Ebene der Apps, wie im Nachfolgenden gezeigt wer-
den soll.
Home-Seite der App
„Blinkist“
Abbildung 1:
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Interaktionsmöglichkeiten durch Text-Bild-Hybride
Durch die App-Analyse wird deutlich, dass inhaltliche Interaktionsvorschläge nur
von der App gemacht werden können, Nutzer*innen können nur wählen. So kann
hier bspw. in Abb. 1 gewählt werden, ob man mehr Kategorien sehen oder die vorge-
schlagenen Buchzusammenfassungen wählen möchte. Diese Interaktionsmöglich-
keiten vollziehen sich zu großen Teilen auf visueller Ebene; auch wenn diese dann
mit Text „hybridisiert“ werden, so verweist doch hier bspw. die blaue Fläche mit dem
aufgeklappten Taschenmesser im Hintergrund auf eine wählbare – mit Touch an-
steuerbare – Option, um etwas über „persönliche Entwicklung“ zu „entdecken“.
Diagrammatisches Bildwissen
Die Apps verweisen u. a. durch den Rekurs auf dia-
grammatisches Bildwissen auf die Wählbarkeit der
Optionen der App (wie durch Pfeile in Abb. 2).
Auf dieser Ebene bewegen sich auch Verweise auf
ein technologisch-visuelles Gebrauchswissen, wenn
bspw. „Knöpfe“ (Buttons) gestaltet werden, abge-
grenzte Flächen und „leuchtende“ Wörter in Neon-
farben (wie das „Mehr“ in neongrün in Abb. 1) als
anwählbar erscheinen und sich Bildschirme von ver-
schiedenen Seiten ins Sichtfeld schieben.
Zum anderen wird dieses Bildwissen aber auch
genutzt, um pädagogische Rückmeldung, wie bspw.
in einem Fortschrittschema, zu geben. So verweist in
vielen Apps ein grüner Balken (wie in Abb. 2 oben),
der sich immer weiter auffüllt, auf einen Fortschritt.
Lernen in Anlehnung an Fitnessdiskurse
Lernen bzw. Aneignung wird in den Apps oftmals
mit Fitnessdiskursen gerahmt. Exemplarisch ver-
weist hier die Maskottchen-Eule Duo mit dem eige-
nen Hanteltraining auf die Übungspraxis beim
Vokabellernen (Abb. 2). Aber auch bei Blinkist wird mit einer tickenden Stoppuhr da-
nach gefragt, ob man an das Lesen erinnert werden möchte. Es lässt sich vermuten,
dass man mit diesem Vergleich einfache Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge illus-
trieren möchte – so wie sich bei einem regelmäßigen Hanteltraining die Muskelkraft
potenziert, solle sich auch durch ein regelmäßiges Nutzen der App die Fremdspra-
chenkenntnis steigern.
Einstellungen zu Be-
ginn der Sprachlern-App „Duolingo“
Abbildung 2:
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Gaming
Im Besonderen in der App Duolingo kann man sehr
gut erkennen, mit welchen Elementen der Gamifica-
tion hier die Interaktion gestaltet ist. In Abb. 3 ist
beispielsweise oben im Screen der App erkennbar,
wie viele Leben man noch zur Verfügung hat, die ei-
nem abgezogen werden, wenn man in der Übung
eine falsche Antwort gibt. Wenn man ein Wochen-/
Tagesziel erreicht hat, bekommt man weiterhin ei-
nen „Streak“ oben in Flammenform, die angesam-
melt werden. Die Level werden sowohl mit einem
Abzeichen visualisiert als auch mit einem farbigen
Kreis, der sich je nach Fortschritt auffüllt. Blinkist
macht dies nicht so explizit, aber lockt auch damit,
eine bestimmte Anzahl an „Büchern“ zu lesen, oder
hinterlegt die angefangenen Bücher selbstständig in
der Bibliothek mit dem Hinweis des grünen Fort-
schrittbalkens, der noch aufzufüllen wäre.
5 Spielend-behavioristisches pädagogisches Zeigen
Die Analyse zeigt, dass den Lernapps bestimmte Vermittlungsweisen eingeschrie-
ben sind: Didaktisch wird sowohl mit bestimmtem Vokabular auf Vermittlung und
Aneignung verwiesen als auch Interaktionsmöglichkeiten aufseiten der App durch
Text-Bild-Hybride genutzt, welche zusammen als pädagogisches Zeigen gerahmt
werden können. Darüber hinaus erscheint dieses Zeigen zusammen mit dem Dis-
kurs des Lernens als Fitnesstraining im Modus einer Zumutungsintention, welche
auf die unmittelbare Wirkung des Übens verweist. Hier wäre weiterhin zu untersu-
chen, ob diese Vermittlungsweisen seitens der App nicht als Lernen, sondern auch
als Erziehungsbestrebungen gerahmt werden könnten.
Weiterhin greift die App zum Provozieren von Reaktionen, welche notwendig
sind, um das algorithmische rückkoppelnde System aufrechtzuerhalten, auf Wis-
sensbestände der Nutzer*innen zurück. Diese beziehen sich auf andere Kontexte,
wie das Bedienen von Knöpfen oder Anzeigen anderer Technologien, aber auch auf
diagrammatisches Bildwissen. Durch diese zumeist bildlichen Verweise, mittels Er-
innerungen und Kommentierungen (durch bspw. das Maskottchen als Sprachrohr)
als auch durch Elemente des „Gamings“ werden Motivationssysteme geschaffen. Im
Sinne des „Nudgings“ sollen die Nutzer*innen so in eine bestimmte Richtung des
Handelns mit der App „geschubst“ werden. Zusammenfassend lässt sich dieser
Modus operandi der App nicht nur als eine Art des Playfellows, sondern als playful
nudging Coach rahmen.
Startbildschirm der App
„Duolingo“ mit Levelanzeige
Abbildung 3:
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Aus erwachsenenpädagogischer Sicht lässt sich danach fragen, ob sich nicht die
Hoffnungen auf ein selbstbestimmtes Lernen mittels digitaler Technologien in der
Lehrpraxis von Apps in das Gegenteil verkehren. Die Lehrpraxis lässt sich überspitzt
auf zwei Weisen als bevormundend beschreiben: Zum einen infantilisiert das De-
sign im Sinne des Gamings die Nutzer*innen, wie dies auch schon von Bunz (2015)
beschrieben wurde, zum anderen lässt es aber durch das Design der Interaktion mit-
tels behavioristischer Elemente nicht viel Raum für ein lernendes Subjekt mit eige-
nen Vorstellungen, Vergangenheiten, Motiven, Zielen und spontanen Lernprozes-
sen. Lernen wird hier durch unmittelbares Feedback und Belohnungssysteme von
im Sinne des Programms sinnvollen Reaktionen konstruiert; als etwas, das über-
sichtlich „abzuarbeiten“ wäre.
Bildungstheoretisch gefasst, stellt sich zusammengefasst die Frage, wie diese im
Digitalen produzierte spielend-behavioristische Lernpraxis in Erwartung unmittel-
barer Effekte und Erfolge wiederum Selbst- und Weltverhältnisse konstruiert, welche
auch außerhalb des Digitalen Bedeutung haben (u. a. Allert/Asmussen/Richter 2017).
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Best-practice-Beispiele für digitale
Weiterbildungsangebote
Einführung
Julia Franz, Steffi Robak
Zusammenfassung
Das Praxisfeld der „Digitalisierung in der Erwachsenenbildung“ stellt sich als über-
aus vielfältig und anregend dar. Um diese Vielfalt zu systematisieren, wurden für
den „Praxisteil“ dieses Heftes im Vorfeld verschiedene Anbieter und Projekte gebe-
ten, zentrale Leitfragen zu ihrem jeweiligen Angebot bzw. Projekt zu beantworten.
Gefragt wurde nach der Selbstbeschreibung des eigenen Angebots, den jeweiligen
Inhalten, Adressatinnen und Adressaten sowie nach Chancen und Herausforderun-
gen, die mit den Angeboten verknüpft sind.
Schlagworte: Praxisfeld Erwachsenenbildung, Best Practice, Digitale Bildungsange-
bote, Interviews mit Anbietern Digitaler Formate
Abstract
The practical field of "digitisation in adult education" is extremely diverse and stimu-
lating. In order to systematise this diversity, various providers and projects were
asked in advance to answer central questions about their respective offerings or
projects for the "practical part" of this issue. They were asked to describe their own
offerings, the respective contents, addressees, and the opportunities and challenges
associated with the offerings.
Keywords: Practice Area Adult Education, Best Practice, Digital Education Offers,
Interviews with Providers of Digital Formats
Die im Folgenden dargestellten Antworten aus der Praxis lassen sich vor allem hin-
sichtlich ihrer inhaltlichen Ausrichtung und ihrer Adressatinnen und Adressaten
differenziert betrachten.
• So sind beispielsweise Anbieter vertreten, die offene Lernangebote im Kontext
politischer, kultureller und historischer Bildungsprozesse für interessierte Bür-
gerinnen und Bürger anbieten (netzpolitik.org, Wissensrouten).
• Andere Projekte und Plattformen orientieren sich inhaltlich an den Herausfor-
derungen einer sogenannten „Industrie 4.0“ und adressieren Mitarbeitende in
entsprechenden Unternehmen ebenso wie Weiterbildungsakteure (OpenDigi-
Media; Kompetenzzentrum Mittelstand 4.0).
• Eine vhs-spezifische Plattform bietet die Möglichkeit der Unterstützung digita-
ler Unterrichtsformate sowie der virtuellen Zusammenarbeit in Teams von Er-
wachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern (vhs-cloud).
• Und schließlich adressieren einige Formate die in der Erwachsenenbildung täti-
gen Lehrenden und laden durch ihre Plattformen zum Austausch und zur Pro-
fessionalisierung ein (ebmooc, wbweb).
Die digitalen Angebote haben darüber hinaus unterschiedliche institutionelle Reich-
weiten, Zielsetzungen, strukturelle Absicherungsmöglichkeiten und Ansätze sowie
differenzierte technische Möglichkeiten digitale Lernformen bis hin zu Gamifica-
tion-Elementen einzubeziehen. Während beispielsweise „Wissensrouten“ in einzelne
Angebote eingebunden sind und eine Form der Partizipation und kollaborativen In-
haltsbereitstellung durch die Teilnehmenden darstellt, werden in „Mit uns Digital“,
„OpenDigiMedia“, vhs-cloud, eb-mooc und wbweb durch (interdisziplinäre) Teams
Inhalte der Digitalisierung aufwendig aufbereitet und in verschiedenen digitalen
Lernformen mit verschiedenen Möglichkeiten der Bearbeitung offeriert. Fast alle
dargestellten digitalen Angebote sind drittmittel- bzw. projektfinanziert und die Be-
treibenden stehen vor der Herausforderung tragfähige Finanzierungsmodelle zu
entwickeln. Eine große öffentliche Reichweite und Zugänglichkeit besteht für das
Angebot netzpolitik.org.
vhs.cloud
Charlotte Karpenchuk
Beschreiben Sie in wenigen
Worten Ihr Projekt/Ihre Platt-
form/Ihr digitales Angebot!
Das Online-Netzwerk für Volkshochschulen. Die vhs.cloud wird vom
Deutschen Volkshochschulverband angeboten. Sie ermöglicht online-
gestützten Unterricht, aber auch Teamarbeit und deutschlandweite
Kooperationen für Kursleitende und Mitarbeitende.
Wen adressieren Sie damit?
Und wen erreichen Sie?
Wir adressieren alle Volkshochschulen in Deutschland und erreichen bis-
her über 700 von insgesamt 900 Einrichtungen.
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Was sind die Inhalte und wie
wird gelernt?
Die Inhalte sind zurzeit in erster Linie individuell erstellte Materialien in
allen Programmbereichen. Die Formate reichen von der digitalen Beglei-
tung von Präsenzkursen bis hin zu Webinaren und reinen Onlinekursen.
Welche Chancen ergeben sich
aus Ihrer Sicht durch Ihr Pro-
jekt/Ihre Plattform/Ihr digita-
les Angebot für Lernende?
Welche Möglichkeiten erge-
ben sich für Organisationen
der Erwachsenen- und Wei-
terbildung?
Lernende können flexiblere Lernangebote wahrnehmen und diese da-
durch mit familiären oder beruflichen Rahmenbedingungen vereinbaren,
die eine Teilnahme an Kursen in klassischen Formaten und zu klassi-
schen Kurszeiten verhindern. Das Lernen wird individueller, sowohl bzgl.
der Zugänge als auch bzgl. der Inhalte, Lernerautonomie wird in höhe-
rem Maße möglich als bisher.
Volkshochschulen können neue Zielgruppen erreichen und so ihrem Auf-
trag, Bildungsteilhabe zu gewährleisten, gerecht werden. Durch die
vhs.cloud können sie sich vernetzen und gemeinsam mit anderen Ein-
richtungen Kursangebote schaffen, die einzelne vhs nicht stemmen kön-
nen oder die sich im eigenen Einzugsgebiet nicht lohnen. Sie können die
vhs.cloud nutzen, um den digitalen Wandel in ihrer Organisation aktiv
zu gestalten, z. B. durch ein Wissensmanagement im Wiki, Beschlussfas-
sungen online, flexiblere Arbeitsbedingungen für Mitarbeitende und
Kursleitende…
Welche Herausforderungen
sehen Sie (z. B. professionel-
les Handeln, Interdiszipli-
narität etc., Nachhaltigkeit,
Finanzierung)?
Die größte Herausforderung ist, dass noch viel Überzeugungsarbeit
geleistet und der Zugang zur Plattform noch weiter vereinfacht werden
muss (Usability), damit es den verschiedenen Zielgruppen leicht fällt,
dieses digitale Angebot zu nutzen.
Die Finanzierung soll in den nächsten zwei Jahren auf „haltbare“ Füße
gestellt werden.
Wie sehen digitale Bildungs-
formate 2050 aus Ihrer Sicht
aus?
Individuell, on demand, für jede Einrichtung eine gute Mischung aus
Präsenzveranstaltungen und Angeboten, die nicht an Orte und/oder
Zeiten gebunden sind.
Wissensrouten – Gesellschaftlich-politische Bildung
durch digitales Geschichte(n)erzählen
Johannes Zender
Beschreiben Sie in wenigen
Worten Ihr Projekt/Ihre Platt-
form/Ihr digitales Angebot!
Volkshochschulen in Hessen haben ein neues Bildungsformat im Ange-
bot: In „Wissensrouten”-Kursen produzieren Teilnehmende Multimedia-
Beiträge (z. B. Audio- oder Videoclips) zu gesellschaftlich oder historisch
bedeutsamen Themen.
Diese digitalen Beiträge werden auf einer interaktiven Landkarte veröf-
fentlicht und fügen sich zu online abrufbaren „Wissensrouten“ zusam-
men. Die einzelnen Beiträge werden über die Online-Landkarte für an-
dere erlebbar und finden durch das Teilen in Sozialen Medien öffentliche
Verbreitung und Aufmerksamkeit.
Infos und Online-Karte unter www.wissensrouten.de
Wen adressieren Sie damit?
Und wen erreichen Sie?
Die Kurse adressieren vorrangig alle am jeweiligen historisch-gesell-
schaftspolitischen oder regionalen Kursthema interessierte Bürgerinnen
und Bürger sowie Personen, die durch herkömmliche Formate der politi-
schen Bildung nicht angesprochen werden. Außerdem spricht das For-
mat Personen mit Affinität zu digitalen Medien an bzw. Personen, die
sich Medienkompetenzen aneignen oder diese vertiefen möchten.
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Die meisten Teilnehmenden sind in den Wissensrouten dabei, weil sie
mehr über das jeweilige Thema lernen möchten oder selbst einen per-
sönlichen oder familiären Bezug zum Thema haben. Die Medienbildung
ist hier lediglich „Mittel zum Zweck“: Diese Teilnehmenden lernen zum
Thema durch die Methode des digitalen Geschichte(n)erzählens. Verein-
zelt spricht das mediale Format auch Teilnehmende an, die sich vorran-
gig für die Medienbildung oder -produktion interessieren – die Teilneh-
menden lernen hier „nebenher“ viel über das jeweilige gesellschaftliche
Thema.
Was sind die Inhalte und wie
wird gelernt?
Die Wissensroutenkurse haben je lokaler Ausgestaltung unterschiedliche
Schwerpunkte – mal geht es etwa um historische Themen wie die Statio-
nen des Limes (Main-Kinzig-Kreis), Militärgeschichte (Hanau) oder um
nachhaltiges Handeln (Hofheim). Mal haben die Kurse Migration in die
Stadtgesellschaft (Kassel), die deutsch-deutsche Teilung (Burg Fürsten-
eck), Stolpersteine (Wiesbaden) oder jüdisches Leben im Landkreis
Groß-Gerau zum Thema. Die Teilnehmenden erhalten hier Inputs zum
Thema und recherchieren selbst weiter. Sie gehen dabei auf journalisti-
sche Erkundungstouren und lernen Formen des „Digital Storytelling“
kennen. Das heißt, sie lernen Geschichte zu erzählen und medial zu ge-
stalten – zum Beispiel in Form von digitalen Hör- und Videobeiträgen
oder Ton-Bild-Collagen.
Welche Chancen ergeben sich
aus Ihrer Sicht durch Ihr Pro-
jekt/Ihre Plattform/Ihr digita-
les Angebot für Lernende?
Welche Möglichkeiten erge-
ben sich für Organisationen
der Erwachsenen- und Wei-
terbildung?
Eine große Attraktivität des modernen, aktivierenden Formats ergibt sich
durch seinen Querschnitt der politischen Bildung zur Medienbildung.
Medienbildung und Stärkung digitaler Kompetenzen geschieht hier oft
„nebenher“, ganz entsprechend des Untertitels des Projekts: „Gesell-
schaftlich-politische Bildung durch digitales Geschichte(n)erzählen“.
Die Teilnehmenden werden zu „Teilgebenden“, zu Produzent*innen eige-
ner Multimedia-Beiträge, die online veröffentlicht werden. Sie lernen da-
durch gleichsam die digitale Welt selbst mitzugestalten. Über die On-
line-Landkarte wird eine einzigartige Zeitdokumentation aufgebaut. Die
Orte und Wissensrouten auf der Online-Landkarte können selbst wieder
Anschlusspunkte für weitere Bildungsangebote oder geführte Spazier-
gänge sein und als Gedenk- oder Diskussionsanlässe fungieren.
Die beteiligten Volkshochschulen können mit dem Projekt ihr Profil als
Anbieter moderner Bildungsformate schärfen. Die lokalen Kooperatio-
nen, die für eine Realisierung eines Wissensroutenkurses vor Ort not-
wendig sind (z. B. mit örtlichen Museen, Gedenkstätten, Migranten-
selbstorganisationen oder Initiativen) stärken die Koordinationsrolle von
Volkshochschule und als „Vernetzerin“ in der Kommune.
Welche Herausforderungen
sehen Sie (z. B. professionel-
les Handeln, Interdiszipli-
narität etc., Nachhaltigkeit,
Finanzierung)?
Wie in der politischen Bildung allgemein ist es auch bei den Wissens-
routen unklar, inwiefern sie ohne Projektförderung realisiert können,
wenn die Kurse für Teilnehmende nicht mehr beitragsfrei angeboten wer-
den, sondern durch Teilnahmegebühren gegenfinanziert werden müs-
sen.
Wie sehen digitale Bildungs-
formate 2050 aus Ihrer Sicht
aus?
Im Jahr 2050 wird vermutlich niemand mehr von „digitalen Medien“
sprechen, da es völlig selbstverständlich geworden ist, Bildungsformate
mit digitalen Medien anzureichern. Die gelebte Verschränkung von „ana-
loger“ und „digitaler“ Bildung in Alltag und Beruf spiegelt sich auch um
Bildungsbereich wider. Digital gestaltete Lernumgebungen machen das
Lernen flexibel, einfacher, ärmer an Zugangshürden und erreichen deut-
lich breitere und diversere Teile der Bevölkerung. Die Lernmöglichkeiten
werden deutlich schneller realisiert und können viel stärker am jewei-
ligen Bedarf des Lernenden angepasst werden.
Johannes Zender 79
Digitalisierung in der Erwachsenenbildung
EBmooc und EBmooc plus von Verein CONEDU, TU Graz
und WerdeDigital
Birgit Aschemann, Karin Kulmer, Martin Ebner
Beschreiben Sie in wenigen
Worten Ihr Projekt/Ihre Platt-
form/Ihr digitales Angebot!
EBmooc ist ein offener Onlinekurs (MOOC) für die Erwachsenenbildung
in Österreich und vermittelt Erwachsenenbildner*innen in Lehre, Trai-
ning und Bildungsmanagement das Wichtigste zum digitalen Arbeiten in
deren Praxis.
2017 und 2018 fanden bereits zwei Durchläufe statt (EBmooc). Mit dem
EBmooc plus steht seit dem 4. März 2020 eine neu entwickelte Generation
bereit, die umfassender ausfällt und einem ganzheitlichen Bild der digi-
talen Professionalisierung verpflichtet ist.
Der EBmooc plus 2020 ist ein Angebot von CONEDU in Kooperation mit
der TU Graz und WerdeDigital.at auf der Plattform imoox.at. Das Projekt
EBmooc plus 2020 wird gefördert aus Mitteln des Bundesministeriums für
Bildung, Wissenschaft und Forschung.
Wen adressieren Sie damit?
Und wen erreichen Sie?
Der Kurs richtet sich an Erwachsenenbildner*innen, und zwar sowohl an
Lehrende und Trainer*innen als auch an Bildungsmanager*innen (und
Berater*innen).
2017 und 2018 wurden insgesamt über 6.500 Teilnehmer*innen erreicht.
Für den EBmooc plus sind mit Stand 01.03.2020 bereits mehr als 1500
Teilnehmer*innen angemeldet (Kursstart am 4.3.2020).
Was sind die Inhalte und wie
wird gelernt?
Die Inhalte sind: Lernen in und mit MOOCs, beruflicher Wandel der
Erwachsenenbildung im digitalen Zeitalter, Formate und Didaktik im di-
gitalen Raum, digitale Werkzeuge für die Erwachsenenbildungspraxis,
Sicherheit und Datenschutz in der Erwachsenenbildung, soziale Lern-
umgebungen im digitalen Raum, kritische Medienkompetenz und
Erwachsenenbildung, offene Bildungsressourcen, Webinare und Live-
Videoformate für die Erwachsenenbildung und Möglichkeiten zum Wei-
terlernen. Eine genauere Modulbeschreibung ist auf https://erwachse
nenbildung.at/ebmooc/module.php zugänglich.
Der Kurs besteht aus acht Modulen und einem Abschlussmodul. Jede
Woche wird ein Modul freigeschaltet, welches aus Erklärvideos, Anleitun-
gen und Übungen besteht und mit einem Quiz zur Selbstüberprüfung
abschließt. In welchem Tempo man lernt, und ob man lieber größere
Teile am Stück oder lieber jeden Tag wenige Inhalte bearbeitet, bleibt je-
der Teilnehmerin und jedem Teilnehmer selbst überlassen.
Wer auf persönliche Treffen nicht verzichten möchte, kann dem didak-
tischen Konzept des Inverse-Blended-Learning folgend, rund um den
EBmooc plus Zusatzangebote wie etwa Begleitgruppen nutzen. Das sind
Angebote von Kooperationspartnern – etwa Erwachsenenbildungsein-
richtungen oder selbstständigen Trainer*innen –, in denen sich kleine
Gruppen von Teilnehmenden live treffen. Wer möchte, kann selbst eine
Begleitgruppe gründen oder eine/n MOOC-Lernpartner*in finden.
Zusätzlich gibt es während des EBmooc plus insgesamt vier kostenlose
Live-Webinare.
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Welche Chancen ergeben sich
aus Ihrer Sicht durch Ihr Pro-
jekt/Ihre Plattform/Ihr digita-
les Angebot für Lernende?
Welche Möglichkeiten erge-
ben sich für Organisationen
der Erwachsenen- und Wei-
terbildung?
Der EBmooc bzw. EBmooc plus kommt als offenes, kostenfreies und flexi-
bel nutzbares Weiterbildungsangebot der Arbeitssituation von Erwachse-
nenbildner*innen sehr entgegen.
Er eignet sich als „Initial-Kick“, um in das digitale Lehren und Lernen
einzutauchen, ist aber mit seinen Vertiefungsmöglichkeiten auch für fort-
geschrittene Teilnehmer*innen interessant. Die Inhalte orientieren sich
an den tatsächlichen Bedürfnissen von Lehrenden in der Erwachsenen-
bildung bzw. von EB-Einrichtungen.
Wer alle Selbstüberprüfungen positiv absolviert und die Abschlussbefra-
gung ausgefüllt hat, erhält ein Teilnahmezertifikat, ausgestellt von
iMooX.at.
Der EBmooc plus ist mit 1,5 ECTS (wba) akkreditiert und kann mit
1,5 ECTS beim wba-Zertifikat für die Medienkompetenz und/oder mit
0,5 ECTS beim wba-Zertifikat oder beim wba-Diplom für die Bildungs-
theoretische Kompetenz (Gesellschaft und Bildung) und/oder mit
1 ECTS beim wba-Diplom für die Didaktische Kompetenz im Pflichtteil
anerkannt werden.
Der EBmooc plus steht unter einer offenen Creative-Commons-Lizenz
zur Verfügung: Das bedeutet, die Inhalte können unter Einhaltung der
Lizenzbedingungen geteilt, weiterverwendet oder sogar völlig neu zu-
sammengestellt werden – und das alles ist kostenlos. Man kann also
den gesamten Onlinekurs in eine bestehende Ausbildung für Trainer*in-
nen oder Bildungsmanager*innen einbauen. Oder man verwendet nur
bestimmte Teil des Kurses, um sie mit weiteren, neuen Inhalten je nach
Bedarf zu mixen.
Der EBmooc plus ist auch eine gute Grundlage für interne Weiterbildungs-
angebote: EB-Anbieter, die das digitale Know-how in ihrem Team stärken
wollen, können für ihre Referent*innen oder Kursleiter*innen eine ge-
schlossene Transfer-Gruppe bilden. Dann absolvieren alle den Online-
kurs und nützen die zusätzlichen Gruppentreffen, um die Umsetzung
der Kursinhalte in ihrer Einrichtung zu erarbeiten.
Welche Herausforderungen
sehen Sie (z. B. professionel-
les Handeln, Interdiszipli-
narität etc., Nachhaltigkeit,
Finanzierung)?
Herausforderungen der digitalen Transformation in Einrichtungen der
Erwachsenenbildung:
Alter und geringe digitale Affinität der Leitungsebene
Konkurrenzdenken, Marktlogik, Förderlogiken
Verkennen der Zielgruppenerwartungen
kaum koordinierter Aufbau von Formaten, Infrastruktur, Personal und
Geschäftsmodellen (wenig spezif. OE)
Personalentwicklung ist schwierig wegen atypischer (prekärer) Beschäfti-
gung in der Erwachsenenbildung
mangelnde Bereitschaft für neue digital basierte Lernangebote
Berührungsängste bei der Verwendung digitaler Medien.
Wie sehen digitale Bildungs-
formate 2050 aus Ihrer Sicht
aus?
Bildung wird voraussichtlich zur Gänze digitalisiert und zu vielen Teilen
auch virtualisiert sein. Darüber hinaus werden viele digitale Lehrunterla-
gen vorhanden sein und ebenso Daten über Lernwege, Lernprozesse
und Lernverhalten, wodurch es zur mehr Personalisierung und Indivi-
dualisierung kommt.
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Digitalisierung in der Erwachsenenbildung
wb-web – Kompetenz für Lehrende der Erwachsenen- und
Weiterbildung
Lars Kilian
Beschreiben Sie in wenigen
Worten Ihr Projekt/Ihre Platt-
form/Ihr digitales Angebot!
wb-web ist ein Onlineportal, welches mit offenen, frei nutzbaren Inhalten
(OER) die Kompetenzentwicklung und Professionalisierung von Lehren-
den der Erwachsenen- und Weiterbildung unterstützt. Es wird betrieben
vom Deutschen Institut für Erwachsenenbildung (DIE).
Wen adressieren Sie damit?
Und wen erreichen Sie?
Lehrende der Erwachsenen- und Weiterbildung werden mit dem Angebot
adressiert. 2019 konnte wb-web 720.000 Besucher zählen. Aufgrund des
klaren Fokus auf pädagogische Themenfelder ist davon auszugehen,
dass diese Zielgruppe auch erreicht wird.
Was sind die Inhalte und wie
wird gelernt?
wb-web informiert über pädagogische Themenfelder, die für das Han-
deln von Lehrenden in der Erwachsenen- und Weiterbildung von Bedeu-
tung sind. Themen wie Kursgestaltung, Methoden, Digitalisierung, Al-
phabetisierung und Grundbildung oder Recht in der Weiterbildung sind
nur ein kleiner Ausschnitt aus den aktuell über 1500 Contentelementen,
die auf wb-web zu finden sind. Darüber hinaus liefert wb-web aktuelle
News aus dem Feld der EB/WB.
Weiterhin bietet wb-web die Möglichkeit, sich mit der Fachcommunity
über Institutions-, Fach- und Projektgrenzen hinaus zu vernetzen. Hier-
für können eigene Personenprofile angelegt und in den bereits vorhande-
nen nach Partnern für Kooperationen gesucht werden. Darüber hinaus
bietet ein Diskussionsforum die Möglichkeit, sich zu Fragen der Weiter-
bildung fachlich auszutauschen.
Seit 2020 wurde wb-web um den EULE-Lernbereich erweitert. Der Lern-
bereich bietet nach einer kostenfreien Registrierung frei nutzbare, multi-
medial aufbereitete Lernpfade zu pädagogischen Handlungsfeldern.
Lehrende können hier frei nach Inhalten suchen, aus einem konkreten
situativen Bedarf Inhalte auswählen oder gezielt Kompetenzen ausbauen.
Er wird sukzessive ausgebaut.
Welche Chancen ergeben sich
aus Ihrer Sicht durch Ihr Pro-
jekt/Ihre Plattform/Ihr digita-
les Angebot für Lernende?
Welche Möglichkeiten erge-
ben sich für Organisationen
der Erwachsenen- und Wei-
terbildung?
Durch die Virtualisierung des Angebots können Nutzer jederzeit und
überall für sie relevante Informationen auf wb-web abrufen und ihre
Kompetenzen fortentwickeln. Dies ist hilfreich, da viele Lehrende zwar
hohe Fachkenntnisse besitzen, aber hin und wieder pädagogische Anre-
gungen und Hilfestellungen für die Kursgestaltung und das Arbeitsfeld
benötigen. Die freie Verfügbarkeit macht die Nutzbarkeit der Angebote
z. B. für eigene Veranstaltungen rechtssicher (OER). Möglichkeiten des
Austauschs z. B. im wb-web-Forum oder bei realen wie virtuellen Veran-
staltungen fördern die Vernetzung. Da wb-web auch Inhalte wie Hand-
lungsanleitungen, Fallbeispiele oder Materialien aus der Community auf-
nimmt, besteht ein großer Praxisbezug.
Für die Organisationen der Erwachsenen- und Weiterbildung ergibt sich
die Möglichkeit, das Angebot von wb-web für eigene Train-the-Trainer-
Konzepte zu nutzen – insbesondere durch die Erweiterung des EULE-
Lernbereichs. Darüber hinaus kann durch die Kommunikation zwischen
Wissenschaft und Praxis über das Portal von wb-web ein bidirektionaler
Wissenstransfer unterstützt werden: Was braucht die Praxis? Was hat die
Wissenschaft für Antworten?
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Welche Herausforderungen
sehen Sie (z. B. professionel-
les Handeln, Interdiszipli-
narität etc., Nachhaltigkeit,
Finanzierung)?
Neben der Aufnahme neuer Inhalte müssen die bereits bestehenden In-
formationen und Angebote auf ihre Aktualität kontinuierlich geprüft wer-
den – mit steigender Zahl der Inhalte eine zunehmend herausfordernde
Aufgabe. Auch aktuelle technische Entwicklungen, wie z. B. der steigende
Bedarf an multimedialen Inhalten, die sehr gute Resonanz bei den Besu-
cherinnen und Besuchern erzeugen, müssen bei der Gestaltung der In-
halte berücksichtigt werden. Die technische Stabilität und Aktualität des
technischen Systems, Fragen der Barrierefreiheit, die Optimierung des
Angebots auch für mobile Nutzung sind weitere Aspekte, denen Auf-
merksamkeit gewidmet werden muss.
Wie sehen digitale Bildungs-
formate 2050 aus Ihrer Sicht
aus?
Gut recherchierbare, offene, (automatisch) zu individuellen Lern- und
Informationsangeboten zusammenstellbare Formate bestimmen das
Lebenslange Lernen. Nutzerinnen und Nutzer sind als Teil der Com-
munity auch Fachexpertinnen und -experten, die ihre Expertise teilen.
Darüber hilft der Austausch in der Community, Kompetenzen zu entwi-
ckeln bzw. auszubauen. Ein Mix verschiedener Formate ist selbstver-
ständlich. Lernen wird hybrid und nicht mehr zwischen analogen und
virtuellem Raum unterscheidbar. Kompetenzerwerb steht im Vorder-
grund und informell bzw. non-formal erworbene Kompetenzen werden
anerkannt und können in eigenen Portfolios präsentiert und geteilt wer-
den. Lernen an sich wird für alle eine Selbstverständlichkeit und der Zu-
griff auf Lernressourcen ist jederzeit möglich. Diese sind aktuell, wissen-
schaftlich fundiert und für den individuellen Lernbedarf hilfreich. Bildung
ist ein zentraler Wert für den Einzelnen und die Gesellschaft.
Netzpolitik.org
Markus Beckedahl
Beschreiben Sie in wenigen
Worten Ihr Projekt/Ihre Platt-
form/Ihr digitales Angebot!
Netzpolitik.org ist ein journalistisches gemeinwohl-orientiertes Medien-
projekt, das aus der Perspektive von digitalen Grundrechten über die
Debatten der Digitalisierung berichtet.
Wen adressieren Sie damit?
Und wen erreichen Sie?
Wir adressieren alle, die sich für netzpolitische Fragestellungen interes-
sieren. Wir sind einer der Hauptknotenpunkte der digitalen Zivilgesell-
schaft im deutschsprachigen Raum und werden von vielen Multiplikato-
ren aus Medien, Politik und Gesellschaft gelesen und rezipiert.
Was sind die Inhalte und wie
wird gelernt?
Wir recherchieren investigativ und ordnen aktuelle Debatten ein. Wir klä-
ren auf und vermitteln Wissen über Debatten und politische Prozesse,
auch mit dem Ziel, unsere Leserschaft zu ermutigen, selbst aktiv zu wer-
den.
Welche Chancen ergeben sich
aus Ihrer Sicht durch Ihr Pro-
jekt/Ihre Plattform/Ihr digita-
les Angebot für Lernende?
Welche Möglichkeiten erge-
ben sich für Organisationen
der Erwachsenen- und Wei-
terbildung?
Als journalistisches Medium vermitteln wir Grundwissen für gesell-
schaftliche Debatten. Durch unser interdisziplinäres Team können wir
Debatten aus technischer, juristischer und politischer Sicht journalis-
tisch einordnen.
In Vorträgen und Workshops vertiefen wir mitunter auch die Vermittlung
von Wissen.
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Welche Herausforderungen
sehen Sie (z. B. professionel-
les Handeln, Interdiszipli-
narität etc., Nachhaltigkeit,
Finanzierung)?
Wir sind ein gemeinnütziger Verein und fast vollständig durch Spenden
unserer Lesenden finanziert. Netzpolitik.org ist 15 Jahre alt und finan-
ziert momentan 15 Personen auf elf Vollzeitstellen verteilt. Das Themen-
feld explodiert, wir kommen kaum noch unseren Ansprüchen nach, alle
relevanten Debatten zur Digitalisierung bei uns abzubilden. Gleichzeitig
freut uns das Interesse von vielen gesellschaftlichen Akteuren, mit uns
Kontakt aufzunehmen und unsere Expertise abzufragen, auch wenn wir
nicht für alles Zeit haben.
Wie sehen digitale Bildungs-
formate 2050 aus Ihrer Sicht
aus?
Offen, kollaborativ und ganz anders, als wir uns das heute vielleicht vor-
stellen können. Oder auch nicht, denn wir leben in Deutschland und Ver-
änderung dauert hier leider immer etwas länger.
Mittelstand 4.0-Kompetenzzentrum Hannover
Eike Asche
Beschreiben Sie in wenigen
Worten Ihr Projekt/Ihre Platt-
form/Ihr digitales Angebot!
Das Mittelstand 4.0-Kompetenzzentrum Hannover ist angesiedelt an der
Leibniz Universität Hannover und wird vom Bundesministerium für
Wirtschaft und Energie (BMWi) über eine Laufzeit von fünf Jahren geför-
dert. Als Einrichtung der beigeordneten Bildung werden neben anderen
Angeboten wie Firmengesprächen und Informationsveranstaltungen
auch halb- bis zweitätige Weiterbildungsangebote im Kontext von Digita-
lisierung und Industrie 4.0 offeriert. Hiermit sollen kleine und mittlere
Unternehmen (KMU) für relevante Themen sensibilisiert und dabei un-
terstützt werden, die Potenziale der Digitalisierung für sich zu erschlie-
ßen.
Wen adressieren Sie damit?
Und wen erreichen Sie?
Die Bildungsangebote des Kompetenzzentrums umfassen verschie-
denste Themen im Bereich der Digitalisierung und richten sich poten-
ziell an alle KMU im Einzugsgebiet, wobei der Schwerpunkt verstärkt auf
Unternehmen des produzierenden Gewerbes liegt. Innerhalb dieser
Unternehmen werden sowohl die Geschäftsführungen als auch Mitarbei-
tende mit und ohne Führungsfunktion in allen relevanten Unterneh-
mensbereichen mit den Bildungsangeboten des Kompetenzzentrums
Hannover adressiert.
Hierbei zeigt sich, dass die breit ausgerichtete Zielgruppe durch die an-
gebotenen Themen gut erreicht wird. Dies wird zum einen über Koope-
rationen mit anderen Kompetenzzentren und den Austausch von Schu-
lungsthemen und Dozierenden gewährleistet, zum anderen über die
Orientierung des Programms an typischen Unternehmensbereichen in
einem produzierenden Unternehmen wie beispielsweise Personal und
Recht, IT, Marketing und Vertrieb. Etwa die Hälfte aller Teilnehmenden
besteht aus Geschäftsführenden und Mitarbeitenden mit Leitungsfunk-
tion, die andere Hälfte entfällt auf Mitarbeitende auf der Shopfloor-
Ebene. Zum überwiegenden Teil kommen diese aus produzierenden
Unternehmen, gefolgt vom Dienstleistungssektor und dem Handwerk.
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Was sind die Inhalte und wie
wird gelernt?
Die Angebote des Zentrums decken ein breites Spektrum im Bereich der
beruflichen Bildung ab. Ein Schwerpunkt liegt auf dem produzierenden
Gewerbe und damit auf Technologien, die der Industrie 4.0 zugeordnet
werden können. Beispiele hierfür sind Themen wie Big Data, Produktions-
controlling, Retrofit, Assistenzsysteme oder auch Künstliche Intelligenz. Da-
rüber hinaus werden aber auch übergeordnete Themen adressiert, die
von Recht, über IT-Security bis hin zu Arbeit 4.0, Personal 4.0 und Ge-
schäftsmodellentwicklung reichen. Die Bildungsangebote sind dabei größ-
tenteils als Präsenz-Veranstaltungen konzipiert. Durch die pädagogisch-
didaktische Begleitung im Zentrum ist sichergestellt, dass die Angebote
den spezifischen Bedarfen der Zielgruppe entsprechen, handlungsorien-
tierte Lernsettings geschaffen werden und damit ein Transfer der Lern-
inhalte in die betriebliche Praxis forciert wird. Um das eher abstrakte
Thema Digitalisierung erfahrbar zu machen, sind alle Bildungsangebote
darauf ausgelegt, am konkreten Gegenstand zu lernen. Aus diesem
Grund finden die Veranstaltungen beispielsweise in eigens aufgebauten
Lernfabriken statt und es werden Demonstratoren in die Lernkonzepte
eingebunden. Darüber hinaus kommen in einigen Inhaltsbereichen Ga-
mification-Ansätze zum Tragen. So werden beispielsweise in der Veran-
staltung Digitalisierung in der Produktion – eine Einführung mittels Lego
Serious Play Kreativprozesse angestoßen und neue Ideen entwickelt. Zu-
dem dienen interaktive Webinare mit einer Dauer von circa 60 Minuten
dazu, den Unternehmen einen ersten niedrigschwelligen Einstieg in aus-
gewählte Themen der Digitalisierung zu ermöglichen.
Welche Chancen ergeben sich
aus Ihrer Sicht durch Ihr Pro-
jekt/Ihre Plattform/Ihr digita-
les Angebot für Lernende?
Welche Möglichkeiten erge-
ben sich für Organisationen
der Erwachsenen- und Wei-
terbildung?
Die Lernenden haben die Möglichkeit, sich in produktionsnahen Umge-
bungen mit dem Thema Digitalisierung und Industrie 4.0 auseinander-
zusetzen und damit Potenziale und Herausforderungen einzelner Tech-
nologien für ihr Unternehmen zu identifizieren. Auf diese Weise wird
relevantes Wissen vermittelt und eine Kompetenzentwicklung angeregt,
die die Teilnehmenden dazu befähigen soll, den digitalen Wandel aktiv
mitzugestalten. Die Angebote sind dabei als Einstieg zu verstehen,
sodass nach Teilnahme an den Bildungsangeboten des Kompetenz-
zentrums auf weiterführende Bildungsangebote zur Vertiefung einzelner
Inhaltsbereiche verwiesen wird. Vor diesem Hintergrund ist die Vernet-
zung mit anderen Bildungsinstitutionen ein wichtiger Bestandteil der
Bildungsarbeit im Kompetenzzentrum, um einen nachhaltigen Kompe-
tenzerwerb und eine übergreifende Befähigung der Teilnehmenden zu
ermöglichen.
Welche Herausforderungen
sehen Sie (z. B. professionel-
les Handeln, Interdiszipli-
narität etc., Nachhaltigkeit,
Finanzierung)?
Die Offerierung von Themen der Digitalisierung für kleine und mittlere
Unternehmen geht mit vielfältigen Herausforderungen einher. Zunächst
einmal gilt es, die Entwicklungen im technologischen Bereich im Hin-
blick auf resultierende Bildungsbedarfe der Unternehmen zu prüfen und
kontinuierlich zu aktualisieren. Da in erster Linie ein Wissenstransfer aus
der Forschung in die Praxis intendiert ist, werden im Schwerpunkt zu-
kunftsbezogene Bedarfe angesprochen. Diese gilt es durch Maßnahmen
der Bedarfsweckung in den Unternehmen zu adressieren, ein Bewusst-
sein für die Themen und Inhalte bei der Zielgruppe zu schaffen und
Nachfrage zu erzeugen. Relevant ist hierbei eine entsprechende Exper-
tise im Bereich der Programmplanung und Angebotsentwicklung sowie
ein branchenbezogenes Wissen im Kontext der Digitalisierung, um eru-
ieren zu können, welche Bedarfe auf allgemeiner Ebene existieren und
inwiefern aus diesen ein Bildungsbedarf resultiert. Daher erfolgen Pro-
grammplanung und Angebotsentwicklung in interdisziplinären Teams,
in denen die Bedarfe unter Einbezug der Zielgruppe ausgehandelt wer-
den. Dieser hohe Aufwand zur Eruierung und Weckung digitalisierungs-
spezifischer Bedarfe in der direkten Auseinandersetzung mit der Ziel-
gruppe wird dabei durch die öffentliche Finanzierung ermöglicht.
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Wie sehen digitale Bildungs-
formate 2050 aus Ihrer Sicht
aus?
Im Jahr 2050 können Lernprozesse dank digital unterstützter Lernumge-
bungen bedarfsgerecht umgesetzt und damit optimal gefördert werden.
Lernende werden in ihrem Alltag von digitalen Hilfsmitteln unterstützt
und Lebenslanges Lernen wird zu einem selbstverständlichen Bestand-
teil des Lernens und Lebens jedes Einzelnen in der Gesellschaft.
Durch den Einsatz von Künstlicher Intelligenz wird die Individualisie-
rung des Lernens stark ausgeprägt sein. Mittels Learning Analytics kön-
nen die Lernprozesse von Lernenden in einer heute nicht möglichen
Qualität bedarfsgerecht angepasst werden. Hierbei nehmen Gamifica-
tion-Ansätze eine besondere Rolle ein, wobei Lernen zunehmend auch in
virtuellen Realitäten stattfindet, die komplett neue und immersive Lern-
erfahrungen ermöglichen.
Digital unterstütztes Lernen wird das Präsenzlernen keinesfalls ablösen
bzw. ersetzen, sondern vielmehr als sinnvolle Ergänzung im Lehr-/Lern-
setting fungieren. Vor diesem Hintergrund werden Bildungsanbieter ihre
Rolle grundlegend überdenken und neue Geschäftsmodelle als Grund-
lage für ihre Arbeit definieren müssen. Zum einen werden Lerninhalte im
Jahr 2050 zunehmend für Lernende frei verfügbar sein. Zum anderen gilt
es, insbesondere vor dem Hintergrund des Einsatzes Künstlicher Intelli-
genz, die Autonomie der Lernenden zu bewahren. Hier schließen sich
ethische Fragestellungen an, die im Feld der Erwachsenenbildung zu be-
handeln sind. Nicht zuletzt bietet dieses Szenario die Möglichkeit, Bil-
dungsungleichheiten zu minimieren und damit Bildungsgerechtigkeit zu
forcieren. Da Lernen in digital angereicherten Lernumgebungen aber
auch hohe Anforderungen an den Einzelnen stellt, gilt es, Lernende pro-
fessionell durch Lernprozessbegleiter zu unterstützen.
Digitale Bildungsmedien als Beitrag zur Öffnung
von Hochschulen – Das Projekt OpenDigiMedia
Hanna Böving
Beschreiben Sie in wenigen
Worten Ihr Projekt/Ihre Platt-
form/Ihr digitales Angebot!
OpenDigiMedia ist ein aus ESF- und niedersächsischen Landesmitteln
gefördertes Projekt der Leibniz Universität Hannover und der Agentur
für Erwachsenen- und Weiterbildung. Der Fokus liegt auf der Entwick-
lung einer Online-Lernplattform mit verschiedenen Kursen zum The-
menfeld Industrie 4.0. Gearbeitet wird größtenteils mit freien Bildungs-
materialien (OER), die für eigene Zwecke weiterverwendet werden
können. Daneben bietet das Projekt Schulungen und Beratungen für
Weiterbildungseinrichtungen, um diese zur eigenständigen Umsetzung
von Blended-Learning-Veranstaltungen zu befähigen. Beratungsangebote
für Studieninteressierte auf der Lernplattform runden das Angebotsspek-
trum ab.
Wen adressieren Sie damit?
Und wen erreichen Sie?
Die Lernplattform OpenDigiMedia.de richtet sich in erster Linie an Fach-
arbeitende aus kleinen und mittleren Unternehmen (KMU) des produ-
zierenden Gewerbes. Da die Plattform einen niedrigschwelligen Einstieg
und zahlreiche Grundlagenkurse zum Themenfeld bietet, wird sie auch
von Personen aus angrenzenden Branchen, wie bspw. Logistik und Ver-
waltung, und von Personen mit anderen Qualifikationsniveaus, wie
bspw. Auszubildenden, genutzt.
Das Schulungs- und Beratungsangebot von OpenDigiMedia adressiert
vor allem das pädagogische Personal aus niedersächsischen Weiterbil-
dungseinrichtungen. Bei den Schulungen erscheinen regelmäßig auch
kommunale und wirtschaftsnahe Beschäftigte sowie Netzwerkpartner
der Erwachsenen- und Weiterbildung.
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Was sind die Inhalte und wie
wird gelernt?
Thematisch behandelt die Plattform die Digitalisierung im Bereich der
Produktion. In verschiedenen Online-Kursen wird den Lernenden
(Grundlagen-)Wissen zu innovativen Produktionstechniken, zur Rele-
vanz von Informationen und Daten im Unternehmen sowie zur Verände-
rung von Arbeit im Zeitalter der Digitalisierung vermittelt. Die Kurse um-
fassen eine bis drei Stunden an Lernmaterial und bestehen aus
einzelnen, sinnvoll miteinander in Verbindung gebrachten Lerneinheiten,
die flexibel bearbeitet werden können. Dadurch wird eine strukturierte
und gleichzeitig individuelle Auseinandersetzung mit dem Material er-
möglicht. Gelernt wird dabei mit verschiedenen digitalen Formaten, wie
kurzen Erklärvideos, interaktiven Bildern, Quizfragen oder Webinaren.
Mit einem Test am Ende jedes Kurses kann das Erlernte überprüft und
eine individuelle Teilnahmebescheinigung erworben werden.
Welche Chancen ergeben sich
aus Ihrer Sicht durch Ihr Pro-
jekt/Ihre Plattform/Ihr digita-
les Angebot für Lernende?
Welche Möglichkeiten erge-
ben sich für Organisationen
der Erwachsenen- und Wei-
terbildung?
Für Beschäftigte aus produzierenden KMU ist das Thema Industrie 4.0
hochrelevant, eine Teilnahme an Präsenzfortbildungen aufgrund knapper
zeitlicher Ressourcen jedoch häufig schwer umsetzbar. Das kostenlose
Online-Angebot OpenDigiMedia.de ermöglicht der Zielgruppe ein zeit-
und ortsunabhängiges Lernen. Sie erhält dadurch die Chance, sowohl
fachliches Wissen zum Themenfeld aufzubauen als auch den Umgang
mit digitalen Lernmedien zu trainieren. Gleichzeitig zielt das Projekt auf
die Förderung von Digitalisierungsprozessen im Bereich der niedersäch-
sischen Erwachsenenbildung. Auch das dort tätige Personal wird durch
gezielte Fortbildungen beim Aufbau fachlicher und mediendidaktischer
Kompetenzen unterstützt. Durch die Befähigung zur eigenständigen
Durchführung von Industrie 4.0-Veranstaltungen können die Einrichtun-
gen ihr Angebotsportfolio erweitern und neue Zielgruppen erschließen.
Welche Herausforderungen
sehen Sie (z. B. professionel-
les Handeln, Interdiszipli-
narität etc., Nachhaltigkeit,
Finanzierung)?
Die Entwicklung einer neuen Lernplattform mit freien Bildungsmateria-
lien und gleichzeitige Fortbildung von Multiplikator/innen bringt zahlrei-
che Herausforderungen mit sich: Da nur wenige externe Materialien mit
freier Lizenz zum Themenfeld existieren, müssen die digitalen Lernein-
heiten größtenteils selbst erstellt werden, was mit hohem Ressource-
naufwand verbunden ist. Auch konnte ein größerer Unterstützungsbe-
darf im Bereich der Erwachsenenbildung identifiziert werden als anfangs
angenommen, was zur Entwicklung eines ganzheitlichen und dadurch
zeitintensiveren Fortbildungskonzeptes zur Angebotsentwicklung im Be-
reich Digitalisierung führte. Um die Angebote auch nach Projektende
weiterzuführen, ist eine Integration in bestehende institutionelle Struktu-
ren notwendig, welche zudem stetig mitgedacht werden muss.
Wie sehen digitale Bildungs-
formate 2050 aus Ihrer Sicht
aus?
Digitale Bildungsformate eröffnen neue Möglichkeiten eines bedarfsge-
rechten und auf individuelle Präferenzen ausgelegten Lernens, was in
Zukunft, z. B. durch die Entwicklung passgenauer Lernpfade, noch
stärker ausgebaut werden kann. Auch werden Augmented- oder Virtual-
Reality-Formate mehr Einsatz finden, um größtmögliche Praxisnähe bei
gleichzeitiger Zeit- und Ortsunabhängigkeit zu gewährleisten. Dennoch
ist auch in 30 Jahren nicht zu erwarten, dass digitales Lernen das Lernen
in Präsenz gänzlich ersetzt. Vielmehr ist davon auszugehen, dass die
Möglichkeiten einer sinnvollen Verknüpfung beider Methoden in Form
von Blended-Learning noch besser erforscht und gerade im Bereich der
Erwachsenen- und Weiterbildung gängige Praxis geworden sind.
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Präambel
Mit der 2015 verabschiedeten Strategie „Erweiterte Lernwelten“ haben wir im Deut-
schen Volkshochschul-Verband damit begonnen, den digitalen Wandel als program-
matische Herausforderung anzugehen (…). Mit dem vorliegenden Manifest erwei-
tern wir als Volkshochschulen erneut unsere Perspektive. Anknüpfend und eng
verzahnt mit unserer Strategie „Erweiterte Lernwelten“ wenden wir den Blick auf die
Organisation als Ganzes. Bezogen auf die Organisation vhs stellen wir uns die Frage:
Was bedeuten unsere Leitlinien „Offenheit, Begegnung und Vielfalt“ in einer digita-
len, vernetzten Gesellschaft, die von hoher Entwicklungsdynamik, Unsicherheiten,
Komplexität und Ambiguität geprägt ist?
Wir sind der Auffassung, dass es in der digitalisierten Gesellschaft eine verän-
derte Organisation Volkshochschule braucht, um die Idee der Volkshochschule wei-
terzuführen.
Die zentralen Annahmen und die ersten Schritte auf dem Weg zur Transforma-
tion fassen wir in dem folgenden Strategiepapier zusammen.
Fünf Annahmen zur digitalen Transformation von Volkshochschule (Auszug)
Annahme 1: Digitalisierung macht es erforderlich und ermöglicht uns, unsere
Konzepte und Produkte permanent weiterzuentwickeln und zu überprüfen.
Dabei hilft uns eine vernetzte vhs-Community.
Vereinbarung zu Annahme 1: Wir verabreden, bundesweit Vernetzungskonzepte von
Volkshochschulen und ihren Verbänden mit relevanten gesellschaftlichen Akteuren
zu erarbeiten und modellhaft umzusetzen, um die Einbindung von Zivilgesellschaft
in die Prozesse unserer vhs-Community zu unterstützen. Dazu nutzen wir neben
der vhs.cloud auch vorhandene digitale Umgebungen. Die Aktivitäten entstehen u. a.
aus den Konzepten, die im Rahmen des Arbeitsschwerpunkts „vhs 2030“ entstehen.
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Annahme 2: Sozial gestaltete digitale Umgebungen helfen uns als Volkshochschule,
individuelle Lernbedürfnisse zu unterstützen. Dazu ist es notwendig, unsere
(digitale) Präsenz merklich zu erhöhen.
Vereinbarung zu Annahme 2: Wir verabreden, die digitale Präsenz von Volkshoch-
schulen und ihren Verbänden auf relevanten Kanälen und Plattformen deutlich aus-
zubauen, um neue soziale Kommunikations- und Lernräume zu erschließen. Dazu
werden wir vor allem eine experimentelle Herangehensweise nutzen, um ein schnel-
les Testen und Evaluieren von digitaler Präsenz zu ermöglichen.
Annahme 3: Volkshochschulen haben in einer digital vernetzten Welt die Aufgabe,
Bürgerinnen und Bürger beim Erwerb digitaler Kompetenzen zu begleiten.
Dazu benötigen wir eine digital kompetente Volkshochschule.
Vereinbarung zu Annahme 3: Wir verabreden, den europäischen Referenzrahmen
für digitale Kompetenzen „DigComp“ als programmatische Grundlage in den Volks-
hochschulen zu verankern und den DigCompEDU als organisationale Grundlage für
unsere Einrichtungen und ihre Verbände handhabbar zu machen. Die bisherigen
Fortbildungskonzepte aus dem Projekt „Erweiterte Lernwelten I“ werden wir darauf-
hin anpassen. Zudem verabreden wir, den Workflow innerhalb des DVV unter den
Gesichtspunkten von Digitalisierung neu zu modellieren.
Annahme 4: Digitalisierung erfordert eine veränderte Unternehmenskultur
und veränderte personelle Ressourcen.
Vereinbarung zu Annahme 4: Wir verabreden, eine bundesweite Initiative zur Ver-
besserung der technologischen Infrastruktur aufzusetzen, die wir gemeinsam mit
den kommunalen Spitzenverbänden angehen. Wir setzen uns dafür ein, dass hierzu
die Bundesregierung einen „Digitalpakt Weiterbildung“ beschließt. Zudem werden
wir den „digitalen Heimathafen“ – die vhs.cloud – mit merkbaren Investitionen aus-
bauen und nutzerorientiert fortentwickeln. Hierzu wird die Kommunikation mit den
Kunden systematisch ausgebaut.
Annahme 5: Digitalisierung erfordert veränderte technologische und finanzielle
Rahmenbedingungen.
Vereinbarung zu Annahme 5: Wir verabreden, auf allen administrativen Ebenen
(Kommune, Land, Bund, Europa) finanzielle Ressourcen für die Umsetzung der o. a.
Strategie zu erschließen. Neben dieser strategischen Richtung experimentieren wir
mit neuen Formen der Ressourcenerschließung und entwickeln und erproben eine
vhs-Crowdfunding-Plattform.
Evaluation: Die Aktivitäten werden einmal jährlich auf ihren Fortschritt geprüft und
bewertet. Im Rahmen dieser Strategie verfolgen wir auch die Fortführung des Pro-
jektes Erweiterte Lernwelten (ELW II/ vhs.now), für das gesonderte Verabredungen
getroffen werden.
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Nachruf – Klaus Ahlheim (1942–2020)
Klaus-Peter Hufer
„Solange politische Erwachsenenbildung an dem Ziel eines autonomen Subjekts fest-
hält, kann sie auf rationale Aufklärung nicht verzichten.“ (Klaus Ahlheim)1
Am 17. Juni verstarb Prof. Dr. Klaus Ahlheim in seiner Wahlheimat Berlin.
Klaus Ahlheim war mit Leib und Seele Professor für Erwachsenenbildung. Ent-
gegen allen konstruktivistischen, affirmativen und modernistischen Konjunkturen
hielt er an einer emanzipatorischen und an Aufklärung orientierten Bildung, vor al-
lem der politischen Bildung fest. Der bildungspolitisch durchgesetzten Markt- und
Verwertungsideologie hat er sich argumentationsstark widersetzt. Um diese Themen
kreisen seine zahlreichen bedeutenden Schriften; die wichtigste dürfte sein 1990 ver-
öffentlichtes und im Jahr 2008 neu aufgelegtes Buch mit dem programmatischen
Titel „Mut zur Erkenntnis“ sein.
Am 28.3.1942 wurde Klaus Ahlheim in Saarbrücken geboren, in Bensheim/
Odenwald ist er dann aufgewachsen. Die Verhältnisse waren arm und „und nicht
selten war Hunger angesagt“2, schrieb er in seinem 2015 und 2018 erschienenen
„autobiografischen Fragment“ mit dem Titel „Kriegsgeburt“.
Ahlheim studierte Theologie, zunächst in Marburg. Dort machte er die Erfah-
rung, dass die NS-Zeit keine Rolle spielte und manche seiner Professoren „erz-
reaktionär“3 waren. Hier liegt wohl ein Schlüssel für seine Abwehr gegen Nationalis-
mus und Fundamentalismus. Sein Studium setzte Ahlheim in Berlin und Mainz
fort. Dort war er dabei, als der örtliche SDS gegründet wurde. Hier konkretisierte
sich auch sein pädagogisches Grundverständnis, das er so beschreibt: „Solide Infor-
mation, Wissen, Erkenntnis, auch wenn sie mühsam und unbequem sind, haben
etwas Befreiendes, machen auch politisches Handeln erst möglich, ohne sie ist
Pädagogik Zurichtung und Indoktrination.“4
1972 promovierte Ahlheim in München mit einer Arbeit über Max Webers Reli-
gionssoziologie. 1971 wurde er Vikar in Ingelheim am Rhein. Ein Jahr später ging er
als Studentenpfarrer nach Frankfurt, das blieb er bis 1981. Diese Zeit war für ihn,
wie er schreibt, „eine Befreiung“.5 Denn es folgte eine höchst engagierte Phase: Ahl-
heim öffnete seine Arbeit für kritische Positionen und für Vertreter der nachwirken-
den Studentenunruhen.
1 Klaus Ahlheim: Mut zur Erkenntnis. Über das Subjekt politischer Erwachsenenbildung, Bad Heilbrunn/Obb. 1990, S. 38,
erweiterte Neuausgabe, Schwalbach 2008, S. 46
2 Klaus Ahlheim: Kriegsgeburt. Ein autobiografisches Fragment, zweite, erweiterte Auflage, Hannover 2018, S. 31
3 Ebd., S. 49
4 Ebd., S. 54
5 Ebd., S. 65
1981 schließlich habilitierte er sich in Frankfurt mit einem Thema zur Arbeiter-
bildung in der protestantischen Erwachsenenbildung. Im folgenden Jahr wurde er
auf eine Professur für „Erwachsenenbildung und Außerschulische Jugendbildung“
in Marburg berufen. Hier wandte er sich auch der gewerkschaftlichen Bildungsar-
beit zu. Für Wirbel sorgte er, als er die NS-konforme und antisemitische Vergangen-
heit des renommierten Sozialethikers Dietrich von Oppen aufdeckte. Die Folge: „Ein
Sturm der Entrüstung brach los, er brach über mich herein, nicht über den, dessen
Vergangenheit ich offengelegt hatte.“6
1994 bot sich „die Chance, aus Marburg wegzukommen.“7 Er nahm einen Ruf
der Gesamthochschule Essen, später Universität Duisburg-Essen, an. Es folgten pro-
duktive Jahre: Arbeiterbildung, Vorurteilsforschung, Auseinandersetzung mit Rechts-
extremismus und weitere Akzentuierungen einer emanzipatorischen politischen Bil-
dung.
Seine Erkenntnisse und Positionen vertrat er in klar formulierten Schriften, in
etlichen Vorträgen und streitbar auf vielen Tagungen. Er war einer der wenigen Er-
wachsenenbildner*innen, der die Diskussion mit Politikdidaktiker*innen suchte.
Dabei wandte er sich dezidiert gegen „Konstruktivismus und Entpolitisierung der
politischen Bildung“8, für die Erwachsenenbildung hielt er den Beutelsbacher Kon-
sens für „fragwürdig“.9 Das Prinzip der Konfliktorientierung war für ihn „jedem
Wende-Zeitgeist zum Trotz, unaufgebbar, ja (…) noch nötiger denn je.“10
Ahlheim hat die politische Erwachsenenbildung offensiv als eine kritische Wis-
senschaft und als eine ebensolche Praxis positioniert. Über die Jahre seines Schaf-
fens hinweg hat er vor Rechtsextremismus und Ethnozentrismus „in der Mitte der
Gesellschaft“ gewarnt.11
Am Ende seines beruflichen Lebens zog er Bilanz: Der „betriebswirtschaftliche
Neusprech“12 hatte in der Weiterbildung Einzug gehalten – für ihn eine Form des
„gehobenen Nonsens“.13 Die Universität wurde für ihn zu einer „modernen Berufs-
zurichtungsanstalt“.14
Im neuen Wohnort Berlin, wo Politik, Gesellschaft und Kultur unmittelbar zu
erleben waren, entstanden Schriften, die sich kritisch mit dem Zustand der politi-
schen Bildung beschäftigen, die weitere Anstöße geben zur Auseinandersetzung mit
Rechtsextremismus und Antisemitismus. Mit seiner kritischen Einschätzung hat
Ahlheim auch seine eigene Zunft nicht geschont: „Die Disziplin der Erwachsenen-
bildung an den Universitäten allemal, aber auch in den Hauptfeldern zumindest des
betrieblichen Weiterbildungsalltags, weiß sich längst einer affirmativen Sozialtech-
nologie verpflichtet, vermeidet Gesellschaftskritik und unterstützt, was ist.“15
6 Ebd., S. 81
7 Ebd., S. 102
8 Ebd., S. 58
9 Ebd., S, 63
10 Ebd.
11 Ahlheim: Mut… 2008, a. a. O., S. 193 f.
12 Ahlheim: Kriegsgeburt, a. a. O., S. 108
13 Ebd.
14 Ebd., S. 109
15 Klaus Ahlheim: Rechtsextremismus – Ethnozentrismus – Politische Bildung, Hannover 2013, S. 73
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An seinen Grundsätzen hat Klaus Ahlheim nie einen Zweifel gelassen. Der Titel
eines Sammelbandes einiger seiner Vorträge und Aufsätze fasst die Prinzipien sei-
ner Bildungsarbeit zusammen: „Kritik, Aufklärung, politische Intervention“.16 Dafür
hat er stets Position bezogen und keinen Streit gescheut. Eine kantige, kraftvolle und
konflikterprobte Person wie er tat der Landschaft gut. Sein Tod hinterlässt eine nicht
zu schließende Lücke.
16 Klaus Ahlheim: Kritik, Aufklärung, politische Intervention. Gesammelte Aufsätze zur Erwachsenenbildung, Ulm 2016
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